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Oslo bystyre vedtok i 2024, pa initiativ fra Ungdommens bystyre, a innfere
anonyme skriftlige vurderinger i Osloskolen «for 4 bekjempe forskjellsbehand-
ling». Rent konkret ga dette seg utslag i en felles heldagspreve i norsk hovedmal
pa tiende trinn og vg3 som ble gjennomfert i november 2025. Goril Brataas,
Jo Helge Ansnes Schei og Ane Krogsater Aarres har undersekt laerernes og
elevenes erfaringer med forseket, og beskriver resultatene artikkel i dette num-
meret av Bedre Skole.

Resultatene viser at elevene var delt omtrent pa midten. Noen opplevde
det som en fin erfaring, mens andre opplevde at tilbakemeldingene de
fikk var mindre grundige enn de var vant til. Nesten alle lzererne opplevde
derimot forseket som negativt. En ting var at det var mangler nar det gjaldt
organiseringen, og det stjal derfor tid fra lzerernes gvrige arbeid. Dessuten
opplevde flere det som mistillit og detaljstyring.

Men mer vesentlig er at det virket forstyrrende. I en del av aret der leerere
forst og fremst la vekt pa den formative vurderingen, gi elevene konstruktive
tilbakemeldinger til bruk i videre lering, bar politikernes inngripen preg av en
summativ vurderingslogikk. Den anonyme vurderinger var til liten nytte i dette
arbeidet, og leererne opplevde a ha mistet en viktig mulighet til & folge opp elevene.

Er det da sa farlig om man gjor et slikt forsek, selv om det ikke ser ut til
a ha noen serlig effekt? Kanskje ikke, men da ber man i alle fall benytte seg
av muligheten til 4 leere av det som er gjort. Leererne er tydelige pé at de ser
behovet for 4 arbeide mot en lik vurderingspraksis, men at dette heller bor
skje pa andre mater. Leerere trenger tid og mulighet til & snakke sammen om
elevtekster. Aller mest fruktbart var om man kunne gjore dette sammen med
kollegaer fra andre skoler.

Anonym vurdering er herved preovd. Neste gang man planlegger & gripe inn i
leerernes arbeidsmater, det kan veere andre vurderingsmater, kartleggingsprover
eller pilegg om 4 bruke (eller ikke bruke) digitale leeremidler, sd ber man legge
gret inntil skolen og fa med seg rytmen i leeringsarbeidet. Sa kan man kanskje
justere seg inn mot den samme takten og la det svinge - og ikke veere s redde
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Morsmalsundervisningen ber
ikke overlates til private aktarer

Diktskriving som ngkkel til
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Sosiologi er woke!

Den republikanske guverngren
Ron DeSantis mfl. har besluttet
at sosiologi fjernes fra det
offentlige kjernepensumet ved
alle offentlige universiteter i
Florida fra kommende studiear,
melder khrono.no.

Sosiologi er «woke» [egentlig: & vaere
oppmerksom pa for eksempel sosial
urettferdighet], og kjerneemner kan
ikke veere basert pa teorier om syste-
misk rasisme, sexisme, undertrykkelse
og privilegier i amerikanske institu-
sjoner. Videre er sosiologi i gkende
grad politisk aktivisme forkledd som
akademisk disiplin, mener delstatens
(republikanske] myndigheter.

Professor David Jaffee ved Univer-
sity of North Florida kommenterer: -
Man kaller det «woke», men egentlig
handler det om hvordan systemiske
ulikheter pavirker samfunnet. Det er
nettopp dette sosiologi er, og de som
sitter ved makten, ser det som en
direkte trussel. OJ

Utilsiktede konsekvenser

12005 ble opptakssystemet lagt om i Bergen, slik at karakterene fra ungdoms-
skolen fikk bestemme hvem som fikk begynne ved de beste videregaende

skolene.

Da fikk de skoleflinke med ett tilgang til
de beste skolene, og det var vel vel og
bra? Ikke nedvendigvis, sier professor
Kjell Gunnar Salvanes ved Institutt for
samfunnsgkonomi og Senter for frem-
ragende forskning FAIR ved Norges
Handelshgyskole, NHH. Det & prioritere de
skoleflinke gir ikke nedvendigvis et bedre
samlet resultat.

SAMMENLIGNET TO GRUPPER AV ELEVER
Salvanes og hans forskerkolleger har un-
dersgkt konsekvensen av 2005-reformen
i Bergen. De delte elevene i to grupper.
Den farste gruppen elever fikk plass ved
de beste skolene. For reformen ville de
ikke kommet inn pa grunn av bosteds- og
naerhetsprinsippet. Dette var elever med
gode karakterer, mange av dem jenter fra
hjem med hgy utdanning og inntekt. Men
gevinsten de fikk, var begrenset. De gjorde
det omtrent like bra som tilsvarende elever
far reformen.

Den andre gruppen er elever som ville
kommet inn pa en attraktiv skole for re-
formen pa grunn av bosted. Som felge
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av reformen mistet de den tilgangen da
karakterene ble avgjerende. Disse elevene
hadde gjerne lavere til middels karakte-
rer og kom oftere fra familier med lavere
sosiogkonomisk bakgrunn. Det viste seg
at disse elevene oppnadde en lavere sann-
synlighet for a fullfere videregdende skole,
og lavere sannsynlighet for a begynne pa
og fullfgre en hgyere utdanning.

- Det mest oppsiktsvekkende er at det
er disse elevene som i utgangspunktet ville
hatt mest a vinne pa a ga pa en prestisje-
skole, sier Salvanes.

Reformen var ment 3 belgnne innsats
og faglig styrke, men resultatene fra NHH-
undersgkelsen viser at nar de flinkeste
prioriteres, kan konsekvensene bli motsatt
av det forventede. OJ
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Pippi pa sirkus i

2. juni skal Det Norske Teatret i Oslo for farste gong tilby
teater i sakalla relzext ramme. Her skal familiar sleppe &
skamme seg eller vere redde for a gydeleggje for andre
nar dei gar pa kulturarrangement.

Pippi pa sirkus er ein nyskri-
ven familiemusikal basert
pa Astrid Lindgrens kjente
historie, med musikk av Bjérn
Ulvaeus [ABBA) og ekte sir-
kusartistar pa scenen. Relaext
teater er for alle, men er spe-
sielt tilpassa barn, vaksne og
familiar som synest det er
utfordrande a vere med pa or-
dinzere framsyningar. Det kan
anten vere fordi dei er spesielt
vare for inntrykk, eller fordi dei
kan vere redde for a forstyrre
opplevinga for andre.

SLAPPE AV - ELLER SPRINGE
RUNDT

For teaterbesgket vil publi-
kum motta grundig informa-
sjon og ein visuell guide pa

e-post, slik at dei kan farebu
seg godt pa kva som ventar.
Inne i foajeen vil det vere
soner der ein kan slappe av,
eller springe rundt, etter kva
ein matte gnskje, og lyset
inne i salen vil vere dempa,
men ikkje heilt slatt av. | til-
legg vil lydnivaet ogsa vere
tilpassa publikum denne
dagen.

Det vil ogsa vere fleire
vertar enn vanleg til stades
for @ hjelpe, og derene vil
vere opne under heile fram-
syninga, sa publikum kan ga
inn og ut etter eige gnske.

HYSJ-FRI SONE
- Det allerviktigaste er at det
skal vere lov til @ snakke hagt,
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le, grate, tikse, hoppe, rope - Det einaste vi ber om, er at
eller berre vere heilt stille, ingen hysjar pa nokon denne
seier teatersjef Kjersti Horn.  dagen. O

Laererstudenter

Grunnskolelaererstudentene ved
Universitetet i Sarost-Norge (USN] i
Hallingdal er landets mest forngyde
leererstudenter, ifolge studiebaro-
meteret for 2025.

| Hallingdal har ni av ni studenter gitt stu-
diet en skar pa gjennomsnittlig 4,8, der 5
er maksimum, ifglge studiebarometeret

for 2025 som ble offentliggjort i februar i
ar. Grunnskoleleererutdanningen trinn 1-7
ved USN Hallingdal er et samlingsbasert
tilbud.

Ogsa leererstudentene ved grunn-
skoleleererutdanningen trinn 5-10 ved
Universitetet i Tromsg (UiT) Norges ark-
tiske universitet i Alta og trinn 5-10 ved
NLA Hagskolen i Oslo trives meget godt,

| Hallingdal

melder khrono.no. De deler andreplassen
pa oversikten med en tilfredshetsskar pa
4,3 i gjennomsnitt.

Forngydhetsgjennomsnittet for alle
landets grunnskolelsererstudenter i 2025
[d pa 3,6, melder khrono.no. Det er lavere
enn snittet for alle landets studenter,
som & pd 4,0.0
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SVERIGE:

Selv gymnaselever skriver sa darlig at tekstene deres er helt ubegripelige.
«Katastrofalt. Vi far en generasjon som ikke kan uttrykke seg skriftlig», sier
en lzerer til vilarare.se.

De svenske fagleererne [Amneslérarna)
har spurt 2452 laerere i grunnskole og
videregaende skole [gymnas) om elev-
enes skriveferdigheter, og svarene er
naermest enstemmige: Ferdighetene
har stupt.

Mange leerere peker pa digitaliserin-
gen av skolen som en sterkt bidragende
arsak til skrivekrisen. Elevene samler
inn og setter sammen informasjon
ved hjelp av mobiltelefoner og pc-er,
ingen skriver noe for hand, og resulta-
tet er tekster som er sa fulle av feil og
meningsforvirringer at det framstar som
hayst uklart om elevene har forstatt noe

som helst av det de har produsert.
Leererutdanningene og utdanninge-
nes styringsdokumenter ma

55 prosent

sgker yrkesfag

For ti ar siden sgkte 47 prosent av de unge seg til
yrkesfag som farstevalg. | ar gjer 55 prosent det,
ifolge tall fra Utdanningsdirektoratet.

| Finnmark sgker 73 prosent av de unge seg til yrkesfag. |
Oslo er sgknaden lavest, kun 29 prosent.

Studiespesialisering har 25 104 sgkere, og flere andre
fag som er studieforberedende, som medier og kommu-
nikasjon, idrettsfag mfl., drar tallet opp til litt over 33 500
sekere. Anslagsvis 46 000 velger saledes yrkesfag.

Tre pa topp innen yrkesfag er helse- og oppvekstfag
med drgyt 10 000 sekere, teknologi og industrifag med
drayt 9300, og elektro og datateknologi med drayt 7600
sekere. Nederst hviler faget handverk, design og produkt-
utvikling med 460 sgkere.[J

%20159q0pY @ :uofsensni)|
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vektlegge betydningen av den grunn-

leggende skriveundervisningen sterkere,

mener Agneta Gulz, professor i kogni-
sjonsvitenskap ved Lunds universitet.

- Leerere som tror at de hjelper

elevene nar de lar dem fotografere

tavleteksten, skrive med rettskriv-

ningsprogram  eller

med hjelp av Ki,

ber tenke seg om

en gang til. Det er

i virkeligheten

a spenne bein

pa elevene og

frata dem mulig-

heten til & utvikles til

tenkende individer,

sier Gulz.O

%

Illustrasjon: © AdobeStock
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For

| klasserommet

Hvordan oppna bedre arbeidsro og lavere konfliktnivaer i klasserommet?
Kan The Good Behavior Game vaere lesningen? Forskere ved Lunds

universitet har undersokt.

Metoden The Good Behavior Game (GBG)
bygger pa tydelige og positivt formulerte
regler, lagarbeid og positive tilbakemel-
dinger, melder forskning.se. Det er fgrste
gang metoden testes i en randomisert
studie i svenske barnetrinnsklasser.

Enkelt sagt fungerer GBG slik: Klas-
sen deles i grupper. Leereren formulerer
noen f3, enkle og tydelige regler, som
«rekk opp handen», «arbeid stille» og lig-
nende. Seansen har form av et spill som
kan gjennomfares helt i begynnelsen av
timen.

LEGGER VEKT PA DE POSITIVE
TILBAKEMELDINGENE

Leereren melder tilbake til elevene pa
positivt vis, for eksempel ved a takke
for god oppfersel. Ettersom det deles

ut poeng, kan gruppen miste poeng ved
uensket atferd, men det skjer meget dis-
kret. Leererens oppgave er a gjenvinne
fokus gjennom & beremme ensket atferd.
Gruppen som «vinner», far en enkel be-
lenning, for eksempel i form av en kort
aktivitet som alle i klassen liker.

Forskere ved Lunds universitet kon-
kluderer med at metoden faktisk er
gjennomfaerbar i en helt vanlig barne-
trinnsklasse - dette ifglge psykolog og
doktorand Dariush Djamnezhad. 43 klas-
ser med 990 elever ved 5 skoler deltok i
den svenske studien.

GBG er utviklet i USA, der metoden er
blitt testet blant annet ved University of
Baltimore i delstaten Maryland, der barn
er blitt fulgt helt opp i voksen alder. O

Rekordmange
doktorgrader

1878 doktorgrader ble avlagt
i Norge i 2025, 28 flere enn aret
for, som ogsa var et rekordar.
Kvinner sto for 53 prosent av
dem. Innen medisin, helsefag og
samfunnsvitenskap star kvin-
nene for mer enn 60 prosent.

Utenlandske doktorander lig-
ger pa ca. 40 prosent av grads-
avleggelsene, flest fra Tyskland,
Kina, Iran og India. O
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Leder valg av yrkesfag til en sikker yrkeskarrierevei?
Kanskje ikke for gutter som er etterkommere etter
innvandrere, hevder NIFU-forskere.

Jannike Gottschalk Ballo, forsker ved Norsk institutt for studier
av innovasjon, forskning og utdanning (NIFU), har fulgt 200 000
individer fra fire arskull fra 16 til 20 ars alder. Gottschalk Ballo
sier til forskning.no at yrkesfag ikke gir de samme mulighetene
for gutter som er etterkommere av innvandrere, som de gir for
gutter med norskfgdte foreldre.

- For de sistnevnte gir yrkesfag en rask og trygg overgang
til arbeidslivet, viser vare studier og andre studier som kolleger
har publisert. Men ikke ngdvendigvis for gutter med innvandrer-
bakgrunn. For dem ser det ut til & veere barrierer, seerlig nar det
gjelder & fa leereplass, sier hun.

Gutter med norskfgdte foreldre har en 60 prosent sannsyn-
lighet for a fa en vellykket vei inn i arbeidslivet etter to ar pa
skole og to ari leere.

Gutter med innvandrerbakgrunn har bare en 25-35 prosent
sannsynlighet for det samme. Hvorfor?

- Vi har noen hypoteser, men ingen entydige svar. Det kan
veere diskriminering, mangel pa nettverk eller andre forhold,
sier hun. - Dette gnsker vi a forske videre pa. O
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Fra yrkesfag til

Ungdom med innvandrerbakgrunn som begynner pa
yrkesfag, velger oftere pabygning til studiekompetanse,
og de sgker derfor i mindre grad laereplass, ifelge NIFU-

forskning.

Ungdom med innvandrer-
bakgrunn, badde de med gode
karakterer og de med lavere,
har starre sannsynlighet for a
begynne pa yrkesfag, ta pa-
bygning til studiekompetanse
og fortsette til hgyere utdan-
ning enn hva gutter med
norskfedte foreldre har.

- Nar de bruker yrkesfag

som en vei til hgyere utdan-
ning snarere enn a fullfare et
fagbrev, kan det tyde pa at de
har en strategi for a unnga a
soke laereplass, sier Jannike
Gottschalk Ballo ved Norsk
institutt for studier av innova-
sjon, forskning og utdanning,
NIFU. O
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— nar skolen
star i frontlinjen

Nar leerere blir staende alene i mgte med alvorlig
utagering, blir den vanskeligere a handtere - og
risikoen gker for at volden kan spre seg videre. Skal

skolen veere et trygt sted for elever, ma den ogsa
22> Av Rebecka Mikkelsen  vaere trygg for leererne.

en siste tiden har vi sett unge barn

begé alvorlig kriminalitet: knivstik-

king, slagsmal og i enkelte tilfeller

granatkasting. Samtidig preges ver-
den av krig, ekonomisk usikkerhet og gkende
polarisering. Selv om vi ikke har bombefly over
hodene, merkes uroen. Nér trygghet og ressurser
svekkes, forplanter det seg. Vold far en belgeef-
fekt.

At vold smitter — fra menneske til menneske,
mellom generasjoner og pa tvers av ulike mil-
joer, er dokumentert (Bond & Bushman, 2017;
Gerhardt, 2021; Slutkin mfl., 2018). Dette merkes
ogsa pa skolearenaen, der skolen kan komme til
a befinne seg midt i denne smitteveien. Sammen

med skolebgker har mange elever med seg en
aggresjon i sekken. Vold og trusler har fétt
tiltakende fotfeste i klasserom, ganger og sko-
legarder, og flere skoler har sett seg nodt til 4
iverksette ekstra sikkerhetstiltak.

Risikofaktorer for skolevold

Vold handler ikke bare om fysiske angrep.
Den kan veere psykisk, seksuell eller materiell
eller komme til uttrykk som latent vold — en
vedvarende opplevelse av trussel og utrygghet
(NKVTS, 2018). For leerere og medelever kan
dette innebeere konstant beredskap, en folelse av
at neste hendelse kan inntreffe nar som helst. Na-
sjonalt kunnskapssenter om vold og traumatisk
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stress (NKVTS) beskriver disse voldsformene
primert i konteksten vold i neere relasjoner, men
begrepene er ogsa relevante for 4 forsta vold og
utrygghet i institusjonelle kontekster, for eksem-
peliskolen.

Vold i skolen spenner fra krenkelser og trus-
ler til alvorlige hendelser med vépen. I NIFU-
rapporten anslas 15 prosent av voldstilfellene
i grunnskolen & vere alvorlige (Samuelsen &
Borg, 2025). Med alvorlig menes her at volds-
episodene medforte psykisk eller fysisk skade
pa den ansatte. Skolevolden viser seg & vere et
betydelig storre problem i grunnskolen enn pa
videregaende skoler.

En omfattende forskningsgjennomgang viser
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at antisosial atferd er den tydeligste risikofakto-
ren for elevvold i skolen (Turanovic & Siennick,
2022). Denne antisosiale atferden kommer ofte
til uttrykk gjennom ordensforstyrrelse og viser
klarere konturer i en alder av ti-elleve ar (Ger-
hardt, 2021). Slik atferdsproblematikk anslas a
gjelde sa mange som rundt 6 prosent av barn i
skolealder. Andre risikofaktorer for skolevold er
psykiske plager, rusproblematikk, lav selvkontroll
og negative barndomsopplevelser. Manglende
grensesetting i hjemmet, lav mestringsopplevelse
pa skolen og lav sosial kompetanse trekkes ogsa
frem som risikofaktorer for utagering pé skolen
(Samuelsen & Borg, 2025). Det er altsé sjelden
én enkelt forklaring. Vold oppstar i samspill
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mellom individuelle sarbarheter og kontekstuelle
belastninger. Disse faktorene virker sammen - og
leerere mater konsekvensene i praksis.

Elever med voldelig atferd

og reguleringssvikt

Noen vegrer seg for & bruke begrepet vold nar vi
snakker om barn, som om en slik ordbruk fratar
de unge lovende sin uskyld i en altfor tidlig alder.
Man frykter kanskje ogsé at voldsbegrepet vil
kunne medfgre en ubehagelig ansvarliggjering
av de utagerende barna. For ingen barn er fadt
voldelige (Gerhardt, 2021). Likevel ma vi ta inn
over oss at flere barns skolehverdag preges av
alvorlig utagering. Disse barna strever ofte med
regulering av folelser og impulser, har lav frustra-
sjonsterskel og begrenset tilgang til regulerende
strategier. Arsakene bak reguleringssvikten er
mangefasetterte og ulike, men nar dysregulering
kommer til uttrykk gjennom vold, er resultatet
uholdbart, for bade barn og voksne.

Nar volden gker i samfunnet og nermiljpet,
gjenspeiles dette i skolen. Aggressiv atferd kan
fungere som den tilsynelatende mest hensikts-
messige mestringsstrategien for den som opple-
ver verden som uforutsigbar og utrygg. A vere
den andre frykter, er dessverre en fortvilet mate
a holde seg trygg pa for noen barn.

For leerere som moter slik utagering regel-
messig, innebeaerer det 4 std i vedvarende ufor-
utsigbarhet og hey aktivering over tid. Dette

er den perfekte grobunn for kronisk stress, og
péafelgende helseplager.

Nar lzererens baereevne settes pa prave
Lerere er ikke bare fagformidlere. De fungerer
ogsa som reguleringsstotte, konfliktmeglere og
emosjonelle forankringspunkter. Samtidig har
leerere, som alle andre mennesker, begrenset
reguleringskapasitet. Blir belastningen stor nok,
sprenges denne kapasiteten.

Vold og trusler rettet spesifikt mot lerere
har gkt betydelig de siste arene (Jensen, 2024).
Ifolge NIFU er det seerlig gjentatte hendelser
over tid som skaper storst belastning (Samuel-
sen & Borg, 2025). Mange lerere beskriver uro,
spvnvansker og vedvarende utrygghet. I klinisk
praksis moter vi lerere som utvikler symptomer
pa posttraumatisk stress etter voldsepisoder med
elever, i enkelte tilfeller alvorlige nok til 4 opp-
fylle kriteriene for diagnosen PTSD.

Leerere med tidligere traumeerfaringer er seer-
lig sarbare nér de blir utsatt for nye traumer. Det
papekes at det er den subjektive opplevelsen av
hendelsen, snarere enn dens objektive alvorlig-
hetsgrad, som er avgjorende for etterreaksjoner
(Anstorp & Benum, 2014; van der Kolk, 2014).
Det er etterreaksjonene som er relevante for
hvorvidt leereren vil fungere som et trygt an-
kerpunkt etter voldshendelsen eller ikke. Man
skal derfor vokte seg for a4 henge seg opp i hvor
«ille» hendelsen virker, men heller fokusere pa
den enkelte lzererens opplevelse.

For noen lerere kan pafelgende utrygghet
i mote med utagerende elever vere forbundet
med skam. Skam kan fore til tilbaketrekning og
okt terskel for 4 sgke hjelp, serlig nar erfaringene
oppleves 4 sta i konflikt med profesjonsidealer
(Tangney & Dearing, 2002; McMahon mfl.,
2014). «Jeg kan ikke si til arbeidsgiver at jeg er
livredd sjetteklassingen», var det en leerer som sa
i en terapitime. Konsekvensen er at leerere som
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kjenner skam, lettere gar under radaren og ikke far
den stotten de trenger for a gjenopprette trygghet.
Deres reguleringskapasitet blir dermed liggende
nede for telling. A forebygge dette forutsetter en
skolekultur der utrygghet kan tematiseres uten skyld
(«Duburde ha handtert episoden annerledes» ) eller
stigmatisering, og der det finnes tydelige lavterskel-
ordninger for stotte nar belastningen blir for stor.

Akkurat som dysregulering smitter, smitter
regulering. En lerer som er trygg, stottet og iva-
retatt, har langt bedre forutsetninger for 8 mote
aggressiv atferd uten at situasjonen eskalerer. Nér
leerere selv opplever hjelpelgshet og frykt, svek-
kes reguleringskapasiteten. I etterkant forteller
enkelte om reaksjoner og handlinger de senere
strever med 4 forsta eller sta inne for. Det kan
vere reaksjoner som a skrike, gripe hardere enn
ngdvendig og miste kontroll.

Slike reaksjoner er ikke et moralsk og profe-
sjonalitetsrelatert problem. Det er et klart tegn
pé et reguleringsproblem og trygghetsproblem.
Begge er problemer lerere i gkende grad ram-
mes av.

Derfor ma lereres emosjonelle belastning i ut-
strakt grad anerkjennes og ikke individualiseres eller
bagatelliseres. Skolen trenger systemer som fanger
opp leerere som utvikler utrygghet eller traumereak-
sjoner, og som gir individtilpasset oppfolging.

Trygge laerere, trygge elever
Vold blant barn og unge handler ikke om «onde
elever», men om svikt i regulering — hos enkelt-
mennesker og i systemene rundt dem. Nar skolen
blir staende alene i mote med okende uro, press og
manglende ressurser, oker risikoen for eskalering.
Da blir skolen et smittepunkt, ikke fordi leerere
svikter, men fordi belastningen overstiger bzere-
evnen. Samtidig har behovet for et regulerende
neerveer aldri veert storre enn det er i dag.

Leerere star i frontlinjen og forventes @ handtere
stadig mer komplekse og emosjonelt belastende
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situasjoner. Et trygt leeringsmiljo kan ikke etab-
leres uavhengig av leerernes egen trygghet. Nar
leereren selv opplever utrygghet, traumereaksjoner
eller vedvarende overveldelse, svekkes ogsé forut-
setningene for a gi reguleringsstotte til de barna
som trenger det mest. A ivareta lerernes trygghet
er derfor ikke bare et juridisk pakrevd arbeids-
miljetiltak, men en grunnleggende betingelse for
alle elevers trygghet.
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Et forsgk fra Oslo kommune viser at anonym vurdering kan virke forstyrrende pa leereres
vurderingsarbeid. Mange erkjenner behovet for likere vurderingspraksis, men mener
lesningen heller ligger i et tettere samarbeid pa tvers av skoler.

e siste drene har politikere

i flere deler av landet tatt

initiativ til anonym vurde-

ring i skolen, motivert av
et gnske om likere og mer rettferdig
vurderingspraksis innad og pa tvers
av skoler. Felles for initiativene er at
de impliserer at det finnes skjevheter
i leereres karaktersetting, det som i
dagligtale gjerne omtales som «try-
nefaktor». Initiativene reiser sparsmal
om hvordan en mer felles vurderings-
praksis best kan utvikles, og om hva
som utgjor god vurdering.

Det norske vurderingssystemet
er kjennetegnet av at bortimot 8o
prosent av elevenes vitnemal bestar
av standpunktkarakterer satt av fag-
leerere, og av at vi har forskriftsfestede
prinsipper for underveisvurdering.
Norske leerere er altsa bade dommere
og trenere, og mé derfor sjonglere
mellom summativ og formativ vur-
dering (Sandvik mfl., 2026). Lerere,
som alle mennesker, kan ha ubevisste
skjevheter som pavirker karakterset-
tingen (Alne mfl., 2025), men det er
vanskelig & pavise slike bias i vurde-
ringer av enkeltprever (Lynnebakken
mfl., 2024). Vi vet imidlertid at det
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ikke alltid er samsvar mellom ulike
sensorer, og at samsvaret er minst i
sensureringen av eksamener i norsk
(Bjornsson & Skar, 2021). Mye tyder
likevel pé at standpunktkarakterene
leererne setter, er gode predikatorer
for hvordan elevene gjor det videre i
utdanningslepet (Dzhlen, 2108; Hov-
dehaugen mfl., 2013; Skar & Hopfen-
beck, 2021).

Erfaringer med anonym
vurdering - en undersgkelse
Denne artikkelen baserer seg pa en
undersgkelse av elevers og lereres
erfaringer med anonym vurdering.
Undersokelsen var er gjort i forbin-
delse med et forsgk i Oslo kommune.
Oslos bystyre vedtok 28. august 2024
deler av et forslag fra Ungdommens
bystyre fra 2023 om 4 innfere «anony-
me skriftlige vurderinger i Osloskolen
for & bekjempe forskjellsbehandling»
(Ungdommens bystyremgte 2023,
s. 3). Elevinitiativet forte dermed til at
kommunen besluttet at en felles hel-
dagsprove i norsk hovedmal pé tiende
trinn og vg3 skulle vurderes anonymt i
november 2025. Dette ble pa de fleste
skolene lost ved at elevenes tekster

ble anonymisert og vurdert av en
annen faglerer ved samme skole. Vi
har intervjuet 15 leerere og 15 elever pa
vg3 som deltok i dette forspket. Inter-
vjuene var individuelle og semistruk-
turerte, og de ble gjennomfoert kort
tid etter at elevene fikk tilbakemeldin-
ger pd heldagspreven. Vi rekrutterte
deltakere fra sju ulike videregaende
skoler i Oslo som til sammen repre-
senterer stor variasjon i inntakssnitt,
studieprogram og beliggenhet, og vi
la vekt pé 4 intervjue leerere med ulik
yrkeserfaring og elever pa ulike fag-
lige nivaer. Som en del av en storre
studie av vurderingskvalitet og vur-
deringsdiskurser (Brataas, Schei &
Aarre, 2026) gjorde vi en refleksiv
tematisk analyse' (Braun & Clarke,
2021) der vi identifiserte temaer som
fanget opp hvordan elevene og le-
rerne erfarte forspket med anonym
vurdering av felles heldagsprover i
norsk.?

Politisk og uklar styring av praksis
Et hovedfunn i materialet vart er
at de 15 leererne, med tre unntak, er
negative til forspket med anonym
vurdering, mens elevene er mer delt
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i sitt syn pa anonymitet. (Sju av dem
er positive, seks negative og to mer
neytrale.) Mange av lererne vi har
intervjuet, kommuniserer tydelig
at forspket med anonym vurdering
oppleves som et uttrykk for mistillit
til leererprofesjonen og som politisk
styring pa detaljniva. De legger vekt
pa at formalet med forseket har veert
uklart kommunisert, og at prosessen
har gitt lite rom for medvirkning og
dermed tilsidesatt deres profesjonelle
autonomi. Samtidig opplever leererne
at det ble gitt fa foringer fra kommu-
nalt hold:

Maten vi fikk vite det pa via media,
for det forste, og s at det er poli-
tisk styring av var praksis midt i et
skolear, der vi har lagt arsplaner.
Med litt sann uklare eller ingen
rammer nesten. Eller ressurser,
tenker jeg p4, da. Ja, det er kjempe
... bare ugreit. (LZERER 14)

De vage rammene for forsgket forte
ifolge leererne til at forsgket ble ulikt
organisert pa tvers av skoler, og at
mye tid gikk med til administrering
av selve anonymiseringen. For eksem-
pel la noen skoler til rette (i form av
tid eller gkonomisk kompensasjon)
for at leererne skulle kunne lese egne
elevers besvarelser i tillegg til de ano-
nymiserte besvarelsene, mens andre
skoler ikke gjorde en slik tilretteleg-
ging. Resultatet ble at leererne ved de
sistnevnte skolene havnet i en lojali-
tetskonflikt mellom skolens foringer
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og egne elever, der de matte ta stilling
til om de skulle gjore «gratisarbeid»
for a sikre best mulig oppfelging av
egne elever:

Og na er det mange elever som er
kjempeskuffet over den karakteren
de har fatt, og jeg forstar karakte-
ren ut fra tilbakemeldingen, men
de har jo lyst til & snakke med meg:
«Men kan ikke du ga igjennom?»
Og da ma jeg jo i sa fall da lese, og
jeg har lyst til 4 ikke gjore det fordi
det er gratisarbeid, men samtidig
sd har jeg jo lyst til 4 folge opp elev-
ene, sa det er en sann ... Det er en

vanskelig skvis 4 sta i. (LZERER 1)

Som sitatet indikerer, setter forspket
leererne i en situasjon som skaper
mange negative emosjoner. En lerer
sier eksempelvis: «Jeg fikk ikke sove
i starten. Det var en sann voldsom
invadering av undervisningen min»
(Leerer 5). Likevel uttrykker leererne
at de er opptatt av 4 veere lojale til
systemet, og at de har formidlet for-
soket i et ngytralt sprak til elevene for
4 unnga a bidra til politikerforakt:

«vi skal prove, pa tross av alt, 4 hin-
dre det som er gkende politikerfor-
akt. Vi skal i hvert fall ikke nore opp
under det. Selv om det pa sett og vis
kunne friste litt». (LZERER 14)

Tapte muligheter for

formativ vurdering

Slik vi tolker intervjudataene vare,
handler imidlertid leerernes hoved-
innvending mot anonym vurdering
om at de fraroves muligheten til 4 gi
formativ vurdering til egne elever, til
a veere i dialog med elevene om deres
utvikling og til & bygge videre pa in-
formasjonen om elevenes leering i den
videre undervisningen:

Noe av det verste er at det ikke er
satt [av] noen ressurser til at man
kan rette sin egen bunke i tillegg.
Og da er jo systemet sann at man
tenker at man skal rette en annen
bunke enn sine egne elever. De
skjenner jo ikke at dette er under-
veisvurdering. Jeg trenger jo inn-
sikt i hva elevene mine far til, og
hva de ikke far til, for 4 legge opp
undervisningen videre. (LEZRER 5)

Leererne oppgir at de bruker mye tid
og krefter pé a gi tilbakemeldinger,
og flere gir uttrykk for at de utforer
denne delen av jobben med stor de-
dikasjon og yrkesstolthet. En lerer
uttrykker at «det er litt sdnn at jeg
foler at det er der [nar jeg gir tilbake-
meldinger] jeg virkelig har mulighet
til 4 hjelpe eleven min» (Lerer 4). En
tilleggsutfordring, som nevnes av bade
leerere og elever, er at mange skoler
strevde med 4 stenge internett under
heldagspreven, noe som forte til at
elever hadde tilgang til prateroboter.
Som lzrerne sier, er det vanskeligere &
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pavise KI-bruk nér eleven er anonymi-
sert, fordi den som vurderer teksten,
ikke kjenner elevens sprak og stil. Pa
én av skolene valgte man & g bort fra
anonym vurdering i klasser der man
ikke fikk sperret nettet.

Mange av elevene og lererne vi
har snakket med, er ogsé opptatt av
at tidspunktet for gjennomferingen
av heldagspreven kom for tidlig, og
at «timingen er et kjempeproblem»
(Leerer 5). Flere papeker at kriteriene
og skriveoppgavene ikke tok hensyn
til at elevene fortsatt er underveis.
Heldagspreven var utformet som
en sluttvurdering heller enn som en
underveisvurdering, og mange elever
og lerere oppgir at oppgavene var for
krevende og inneholdt en sjanger man
ikke kunne forvente at alle hadde job-
bet med pa det tidspunktet. Elevene
omtaler heldagspreven som «eksa-
menstrening» og «en reality check».
Noen av lererne sier ogsa at de mener
at ordningen gar pa tvers av sentrale
prinsipper for underveisvurdering i
oppleringsforskriften. Dette gir seg
mellom annet utslag i at en leerer sier
at hen har kommunisert til elevene
at «det er jeg som setter karakter til
slutt. Det er jeg som skal vurdere dere
til slutt» (Leerer 10). En annen larer
betrakter karakteren som settes pa
heldagspreven, som veiledende, og
gir uttrykk for at hen vil overprove
karakteren dersom den er urimelig.

Darligere tilbakemeldinger
anonymt

Elevene i vart materiale er tydelige pa
at tilbakemeldingene de fikk anonymt,
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hadde lavere kvalitet enn tilbakemel-
dingene de vanligvis far fra norsklee-
reren sin. Dette gjelder uavhengig av
om de stiller seg positive eller negative
til anonym vurdering. Flere leerere
nevner det samme, og totalt sier 20 av
informantene eksplisitt at kvaliteten
pa tilbakemeldingene var lavere enn
den pleier 4 veere. Med forbehold om
at elevene ble rekruttert via leererne
sine, merker vi oss at de uttrykker hoy
tillit til norskleerers vurderingskom-
petanse og tilbakemeldingspraksis.
Tilbakemeldingene de fikk anonymt,
beskrives av flere som «pitte liten»,
«mer generelle» og «vage», og noen
har opplevd 4 fa tilbakemeldinger som
var «sarende» og «frekke». En elev sa
eksempelvis at hen ikke leerte noe av
tilbakemeldingen, ettersom den var
«veldig kort og ganske kald, og ikke
sann veldig dyptgaende» (Elev 4).
Flere nevner ogsa at fagleereren har
helt andre forutsetninger for a gi dem
tilpassede tilbakemeldinger:

Fordi forskjellen pa en eksamens-
sensor og en faglerer er at fag-
leereren kjenner eleven, og da vil
fagleereren automatisk, kanskje
ubevisst, tilpasse tilbakemeldingen
til hver enkelt elev, basert pa hvor-
dan eleven tolker ting, og hva den
enkelte eleven ma jobbe med. Sa
nar en faglerer kjenner eleven, er
det mye enklere a gi en storre til-
bakemelding, fordi den har noe 4 ta
tak i, ikke bare den teksten, enn da
sensor vil ha. (ELEV 4)

Flere elever nevner ogsa at de fikk
tilbakemeldinger pa teksten sin mye
senere enn vanlig, og at muligheten
for dialog med leereren som hadde
skrevet tilbakemeldingene, ikke var
til stede.

Trynefaktor eller

tilpasset oppleering?

Selv om elevene sier de lerer mer av
tilbakemeldingene fra norsklereren
sin, ensker omtrent halvparten ano-
nym vurdering velkommen. Disse
elevene legger vekt pa at rettferdig
vurdering innebzerer at en annen lerer
ville ha gitt besvarelsen deres samme
karakter som faglereren deres, og at
det derfor er viktig med en «second
opinion». De ser det som naturlig at
mennesker pavirkes av relasjonen de
har til andre nar de vurderer. Tre av
elevene legger dessuten vekt pa at de
har hert at kjenn har betydning for
leereres karaktersetting:

Ja, jeg snakker om kjonn. Jeg snak-
ker om hvor aktiv man er i timene,
at man viser interesse i faget, foler
at tilstedevzerelse, om man har mye
fraveer eller ikke, og om man forst
er borte, at man gir beskjed i god
tid i forveien til lzereren, sann at lae-
reren skjonner at du ikke skulker,
far anmerkninger, er et godt med-
menneske, og en som bidrar posi-
tivt i klasserommet, foler jeg at det
har mye 4 si i forhold til om det er
lik [vurdering] eller ikke. (ELEV 5)
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De elevene som ikke liker forseket med
anonym vurdering, legger vekt pa at
helheten i kompetansen deres ikke blir
tatt hensyn til. Alt star og hviler pa hva
de gjor i lopet av én skrivegkt, og de
som vurderer, kjenner ikke det andre
arbeidet deres. Samtidig tror flere av
disse elevene at «trynefaktors finnes.
Men de ser pa det som noe som ho-
vedsakelig gar i deres faver, og de tror
karakterene heller vippes opp enn ned
nér leerer og elev kjenner hverandre.
Majoriteten av leererne avviser at
relasjonen de har til elevene sine, pa-
virker karaktersettingen. Det leererne
derimot er svert opptatt av, er at det
a gi tilbakemeldinger pé tekster er en
god arena for 4 differensiere under-
visningen: «Og det er jo ikke tryne-
faktor, det er jo tilpasset opplering»
(Lerer 5). En lerer utdyper slik:

Nar jeg gir tilbakemelding til to
ulike elever med to ulike forutset-
ninger, s& vil de kunne se ganske
forskjellig ut. Og mitte se ganske
forskjellig ut for at de skal kunne
veere rettferdige. Si likhet der ten-
ker jeg ikke nedvendigvis betyr
rettferdig. (LEARER 14)

Kun tre av lererne vi intervjuet,
anerkjenner at trynefaktor kan vere
et reelt problem i vurderingsproses-
sen. Disse tre er alle leerere ved samme
skole og underviser stort sett lavtpres-
terende elever, og uttrykker at det
er vanskelig 4 sette objektivt riktige
karakterer til elever man kjenner godt,
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og som presterer darlig. Som en lerer
ved en annen skole formulerte det:
«Men jeg husker at noen pa bordet
mitt [ pa vurderingssamlingen’], vi satt
pé ulike bord, og noen pé bordet mitt
sa: Dette her er en ener, men hvis det
var min elev, sa ville jeg gitt denne en
toer» (Leerer 12). De fremhever ogsa
at det er vanskelig 4 frigjore seg fra
kjepphester man har, og at relasjoner
man har til elever, vil spille inn:

Jeg opplever noen ganger at vi later
som at vi ikke har kjepphester, at
vi ikke lar oss forstyrre av relasjon
og forventninger. Nar jeg tenker
at det er helt menneskelig, at det
er der, og at det ligger der litt sann
underbevisst, at det ma vi erkjenne
fremfor a fornekte at det eksisterer.
(LZERER 7)

Disse leererne har av disse grunnene
veert sveert positive til anonym vur-
dering. Hos de fleste av leererne (12)
ser vi klare tegn pa at det relasjonelle
i vurderingsarbeidet spiller inn emo-
sjonelt. Pa sporsmal om hvordan de
opplever det 4 gi tilbakemeldinger
til elever de ikke kjenner, brukes ord
som «deilig», «en lettelse», «en be-
frielse» og «fint», nettopp fordi de
kan forholde seg til tekstene uten rela-
sjonen til elevene i bakhodet. Vi tolker
dette som at mange lerere opplever
relasjonell og emosjonell pavirkning
i vurderingsarbeidet, men de er altsa
delt i om de lar seg pavirke av dette
eller ikke i karaktersettingen.

Mindre rom for
tolkningsfellesskap

Det foreligger i materialet vart gjen-
nomgaende en stor tiltro til allerede
eksisterende tolkningsfellesskap innad
pa skolene. De fleste leererne fremhe-
ver at dette i seg selv, sammen med
bruk av vurderingskriterier og kjen-
netegn pa maloppnaelse, bidrar til lik
karakterpraksis. Vi ser til og med at tre
av elevene ved tre ulike skoler omtaler
dette samarbeidet blant leererne. «Og
jeg vet at lzererne snakker sammen og
samarbeider. Sé jeg foler den karakte-
ren egentlig ikke [...] hadde [utgjort]
noen stor forskjell» (Elev 3). Flere av
leererne gir uttrykk for at tiden de har
brukt pa de administrative sidene ved
forspket med anonym vurdering, har
gitt dem mindre tid til 4 samarbeide
om vurdering og a lese hverandres
tekster enn de har til vanlig.

Mens betydningen av tolkningsfel-
lesskap innad pé skolene fremheves,
papekes en tilsvarende mangel pa
tolkningsfellesskap pé tvers av skole-
ne. Bade hos mange av leererne og hos
mange elever finner vi en usikkerhet
om karakterer settes likt mellom sko-
lene. Man kan til og med oyne direkte
mistro til at det er lik karakterpraksis
pé tvers av skoler. En lerer trekker for
eksempel frem at hun selv jobber pé
en skole med stort sett lavtpresterende
elever. Hun ser det som sannsynlig
at leerere pa (vestkant)skoler med
«advokatforeldre pa nakken [...] kan
kjenne seg presset til a kanskje sette
en hoyere karakter enn de ville gjort
hvis de ikke hadde blitt presset»
(Leerer 6). Flere av elevene oppfatter
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det som at karakterene sitter lgsere
pa skoler med lavtpresterende elever
enn pa skoler med hoytpresterende.
En elev nevner et rykte om at «larere
far kake pé leererverelset hvis de har
klassen med hoyest karakter. [...] man
merker at alle skoler gnsker & ha et bra
rykte, sa da tror jeg at leereren kanskje
vil veere litt snillere pa skoler [der] det
ikke er sa hoyt faglig niva» (Elev 4).

Lererinformantene peker serlig pa
to forhold som positive for a kalibrere
karakterer pa tvers av skoler. Det ene
er at norskfaget har en sentralt gitt ek-
samen. Her er det seerlig verdifullt 4 ha
erfaring som sensor. Det andre er nett-
opp den felles heldagspreven i norsk
i Oslo. Alle vare leererinformanter er
sveert positive til denne ordningen, og
syns det er fint at de far tid til & disku-
tere elevtekster med lerere fra andre
skoler. Flere lerere sier ogsa eksplisitt
at de hadde veert mer positive til for-
soket med anonym vurdering, dersom
forspket hadde lagt opp til at de skulle
vurdere besvarelser pé tvers av skoler.
De kritiserer derimot at tiden man far
til slike diskusjoner, er blitt knappere
enn den var tidligere ér, blant annet
fordi vurderingssamlingen er redusert
fra en hel dag til en halv. Det er derfor
grunn til 4 tro at dette forseket med
anonym vurdering i liten grad har gitt
bedre tolkningsfellesskap pa tvers av
skoler.

Er anonym vurdering lgsningen?

Samlet sett viser funnene vare at for-
soket med anonym vurdering bidro til
at summative vurderingsprosesser ble
mer fremtredende i en tid pa aret hvor
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elever og lerere ellers er dypt inne i
formative skrive- og vurderingspro-
sesser. Forsoket pa a skape likere og
mer rettferdig vurderingspraksis kom
altsd med den bivirkningen at lererne
ikke fikk mulighet til 4 tilpasse tilba-
kemeldingene til individuelle elevers
behov, og elevene fikk dermed tilba-
kemeldinger av lavere kvalitet og med
mindre formativt potensial. Samtidig
er elevene opptatt av at rettferdig
vurdering forutsetter at en annen
leerer ville ha gitt samme karakter pa
samme tekst. Dette er eksempler pé
de klassiske avveiningene man md
gjore i sporsmél om vurderingskvali-
tet (Stobart, 2021). Det & arbeide mot
en likere vurderingspraksis vil kunne
fore til mer pélitelig vurdering, men
det kan samtidig ga pa bekostning av
vurderingens gyldighet, forstatt som
at vurderingsgrunnlaget blir smalere
og nytteverdien for videre leering min-
dre enn den ellers ville vert.

Vi vil argumentere for at forseket
med anonym vurdering bringer noen
av de innebygde spenningene i den
norske vurderingsforskriften til over-
flaten. Leererne skal balansere mellom
formativ og summativ vurdering, og
star dermed i en spagat mellom 4 vaere
trener og dommer. I forspket med
anonym vurdering ble lzrerne fritatt
fra dommerrollen overfor egne elever
for en kort stund, men rollen innhen-
ter dem sa snart halvarskarakteren, og
deretter standpunktkarakteren, skal
settes. Som trenere mangler ogsé de
av leererne som ikke fikk ressurser til
a lese egne elevers tekster, verdifull
informasjon om hvordan de skal legge

opp lopet videre. Forskriften slér fast
at det er fagleerer som skal sette den
endelige standpunktkarakteren, at
den skal vere basert pa en helhetlig
vurdering av elevens kompetanse
gjennom det de har vist i oppleeringen,
og at elevene skal vurderes pa flere og
varierte mater. En politisk inngripen
pa lokalt niva, i form av en ansvarlig-
gjoringsmekanisme som primert byg-
ger pa summative vurderingslogikker,
ser altsa ut til 4 ha gjort lerernes vur-
deringsarbeid vanskeligere og mindre
héndterbart.

Manglende samsvar i styringssigna-
ler blir problematisert i en ny rapport
om standpunktvurdering som legger
vekt pa samsvar og samspill mellom
nasjonale rammer og forventninger,
lokale strukturer og kulturer og leerer-
nes profesjonelle dommekraft (Sand-
vik mfl., 2026). Funnene vare antyder
at spenningene i det norske systemet
krever at leererne har et handlingsrom.
Oslo kommune kan ha begrenset dette
handlingsrommet gjennom forseket
med anonym vurdering, da det ikke
er i samsvar med lerernes forstaelse
av gjeldende forskrift og leereplanverk.
Det er derfor forstaelig at mange lee-
rere opplever forsgket som mistillit
og detaljstyring. Samtidig ma profe-
sjonen vere apen for en samtale om
hvordan relasjoner pavirker vurde-
ringsarbeidet, all den tid nasjonale
foringer forutsetter at vurdering er
en dialogisk og med det relasjonell
aktivitet. Undersokelsen var viser at
det er stor vilje blant norsklererne til
4 samarbeide om karaktersetting pé
tvers av skoler, og at elevene synes
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dette er viktig. Leererne er svert
positive til ordningen med felles hel-
dagspreve i Oslo kommune. For fler-
tallet av leererne i vart materiale er det
imidlertid ikke anonym vurdering som
er lesningen, men mer tid og bedre
rammer til & diskutere vurdering av
elevtekster bade med egne kollegaer
og med leerere pa andre skoler.

NOTER

1 Vigjennomferte analysen i fellesskap. Forst
kodet vi materialet induktivt hver for oss.
Deretter mottes vi for a dele induktive koder
og for sammen 4 identifisere, revidere og
navngi temaer.

2 Studien er gjennomfert uavhengig av Oslo
kommune, godkjent av personverntjenesten
for forskning, Sikt, og alle deltakerne ga et
informert og frivillig samtykke.

3 Det blir hvert ar arrangert en samling for
leerere pa vg3 der man vurderer svar pa
heldagsproven i fellesskap.
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Forslag til innholdslister til bruk i norskfaget i barneskolen
er sendt ut pa hering, og resultatene foreligger. Leerere og
skoler ser ut til a vaere forngyd med innholdet

Jonas Bakken er professor i norskdi-
daktikk og leder for faggruppen som
har tatt for seg norskfaget. Han har
sett gjennom svarene som gjelder
innholdslister i norsk for barneskolen
og kan konstatere at responsen er god.

- De fleste av uttalelsene kommer
fra skoler og lerere, og disse gir uttrykk
for at innholdslisten er bade nyttig og
relevant, og at dette er noe de kommer
til 4 bruke. De opplever ogsa at det er
en god balanse mellom klassiske og
moderne tekster. Jeg var pa forhand
usikker pd om dette ville vare noe
skolene ville ha, men det ser altsa ut til
at vi har truffet riktig her, sier Bakken.

En del av svarene kommer ogsa
fra personer og institusjoner utenfor

Skolefagenes
innholdslister

Innholdslistene i norsk [barne-
skolen), samisk, samfunnsfag
og musikk har veert til hagring
og hadde 17. april som frist for
innspill. Listene i samfunnsfag
og musikk skal veere klare til
sommeren 2026.

Listene i norsk, samisk, KRLE,
mat og helse og kunst og hand-
verk og duodji skal veere klare til
sommeren 2027.
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skolen, og her finner man i storre grad
forslag til endringer.

- I svarene fra universitets- og hoy-
skolefeltet er flere opptatt av 4 fa inn
mer av den eldre klassiske litteraturen
og legger mindre vekt pa nyere littera-
tur. Mens biblioteker og andre som ar-
beider for barns leseutvikling, er gjerne
opptatt av & fi inn ny litteratur som
kan engasjere barn og unge. En tredje
gruppering er ulike interesseorganisa-
sjoner som gnsker 4 fa inn mer litteratur
innenfor sine omrader. Det kan vaere
kristne verdier, litteratur pa nynorsk
eller litteratur som understreker det
nordiske fellesskapet, sier Bakken.

- Du har uttalt at innholdslistene har
to ulike mal, a bidra til a styrke den felles
litteraturarven og det d veere en hjelp til
nyutdannede lerere. Hva er viktigst?

- Det overordnede er 4 bidra til et
felles referansegrunnlag nar det gjelder
kulturarven. Men om dette ogsa kan
veere en hjelp for nyutdannede lerere,
sa kan det betraktes som en positiv til-
leggseffekt.

- Kan disse innholdslistene betraktes
som et forsok pa d etablere en kanon for
skolen?

- Innholdslistene skiller seg fra en
tradisjonell kanon, blant annet ved
at de knytter seg til bestemte deler
av skolens kompetansemal. Dessu-
ten skiller de seg fra en tradisjonell

orsklaerere liker forslag
til iInnholdslister

Jonas Bakken leder faggruppen som
har laget forslag til innholdslister for
norskfaget. Et kriterium for utvalget er
at dette skal veere litteratur som skal
veere enkel a fa tak i, enten som digitale
versjoner fra Nasjonalbiblioteket

eller i papirutgaver fra forlagenes
«backlister».

kanontankegang ved at de ikke bare
legger vekt pa a hente fram verker fra
den tradisjonelle norske kulturkanon.
Det viser seg ved at vi har lagt vekt pa
4 ha med tekster fra ulike nasjonale
minoriteter som skogfinner og kvener
og fra den samiske litteraturen. Slik
sett kan innholdslistene betraktes som
en utvidelse, en dreining mot et mer
inkluderende fellesskap, sier Bakken.
Innholdslistene for norsk i barne-
skolen har vert pa hering med frist i
april. Men Bakken forteller at man fak-
tisk vil fa enda en mulighet til 4 uttale
seg. Nar innholdslisten for ungdoms-
skolen er ferdig, blir det en ny innspill-
runde, og hele listen vil vere klar for
bruk i skolen fra sommeren 2027.
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Norskfagets

ka nOn 2> Av Ellen Marie Urberg

Veiledende innholdslister for norskfaget i barnetrinnet har vaert pa hering, og vi venter pa

tilsvarende lister for ungdomstrinnet. | den forbindelse er det interessant a se pa hvilke

verker som allerede utgjer en uformell kanon i norskundervisningen.

Norskfaget har ingen formalisert
kanon. Lereplanen i norsk LK20
navngir ingen forfattere eller verk
som alle elever skal lese (Utdannings-
direktoratet, 2020). Likevel vender
sporsmalet stadig tilbake i faglige dis-
kusjoner: Finnes det likevel en kanon
i praksis?

Spersmalet har fatt fornyet aktua-
litet gjennom arbeidet med & utvikle
veiledende innholdslister i norskfaget.
Varen 2026 publiserte Utdanningsdi-
rektoratet et forste utkast til slike lister
i flere fag, blant annet norsk, samisk,
samfunnsfag og musikk (Utdannings-
direktoratet, 2026). Listene er sendt
ut pa hering og er ment som stotte
for leereres arbeid med leereplanene,
samtidig som de kan fungere som et
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utgangspunkt for felles referanser i
undervisningen.

De forelppige utkastene gjelder
barnetrinnene fra forste til sjuende
trinn. Forslag til innholdslister for
ungdomstrinnene er enna ikke fer-
dige, og vil bli lagt ut pa et senere
tidspunkt.

Blant tekstene som foreslds i
norskfaget for barnetrinnet, er blant
annet eventyr som «Askeladden som
kappdt med trollet» og «@stenfor sol
og vestenfor méane», dikt som «Mau-
ren» av Inger Hagerup og «Regn»
av Sigbjern Obstfelder, samt nyere
barne- og ungdomslitteratur som
Tonje Glimmerdal av Maria Parr og
Kurt koker hodet av Erlend Loe. Lis-
tene inkluderer ogsé sakprosa, blant

annet Handbok for unge antirasister av
Tinashe Williamson og Thea Jacob-
sen, i tillegg til samiske tekster som
Paulus Utsis «Joiken» og Karen Anne
Buljos Nieidagorzi / Pikefossen. Samlet
sett viser utvalget en kombinasjon av
etablerte tekster fra norsk litteratur-
tradisjon, nyere barne- og ungdoms-
litteratur, sakprosa og tekster som
representerer samiske og nasjonale
minoriteters kultur.

Eksemplene illustrerer hvordan ut-
valget har tenkt nar det gjelder tekster
og forfatterskap som kan fungere som
felles referanser pa norskfagets barne-
trinn, og kan gi oss en pekepinn om
hvordan utvalg og omfang vil kunne
bli seende ut pa ungdomstrinnet.
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Laerernes valg av litteratur

Nar arbeidet med innholdslister for
ungdomstrinnet na skal viderefores,
kan det vere relevant 4 vite hvilken
praksis leererne har i dag nér det
gjelder valg av litteratur til norskun-
dervisningen. Det fplgende bygger pa
materiale fra min masteroppgave Nar
norskleererne velger (Urberg, 2025).
Her har jeg analysert faglererrappor-
ter fra muntlig eksamen i norsk pa 10.
trinn varen 2024. I rapportene oppgir
leererne hvilke tekster elevene er godt
kjent med fra undervisningen, og ma-
terialet gir dermed et innblikk i hvilke
tekster norsklerere faktisk velger og
prioriterer i undervisningen.

Studien er gjennomfert som en do-
kumentstudie med innslag av kvantita-
tiv innholdsanalyse, der alle tekstene
i rapportene ble systematisk kartlagt
og kategorisert. Materialet gir dermed
et samlet bilde av hvilke tekster som
forekommer i undervisningen, og
hvor ofte de blir brukt."

Det kan i denne sammenhengen
veere interessant 4 merke seg at flere
av forfatterne som er representert
i utkastet til innholdslister for bar-
netrinnet, ogsa forekommer i ma-
terialet fra fagleererrapportene pa
10. trinn. Dette gjelder blant annet
Bjornstjerne Bjornson, Henrik Ibsen,
Inger Hagerup, Sigbjorn Obstfelder,
Dikken Zwilgmeyer, Johan Borgen,
Lars Mehle, Erlend Loe og Maria
Parr. I noen tilfeller forekommer
ogsa enkelttekster fra innholdslistene
i flere av fagleererrapportene, blant
annet «Piken med svovelstikkene»,
«Ja, vi elsker», «Margrete Kind» og
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«Nordmannen». Selv om disse tek-
stene ikke tilhgrer de mest brukte i
materialet, viser de likevel at enkelte
tekster sirkulerer gjennom ulike deler
av skolelopet. Dette kan peke mot en
viss kontinuitet i hvilke tekster og
forfatterskap som brukes i norskfaget.

Materialet apner dermed for et
mer empirisk spersmal: Finnes det
allerede konturer av et sett tekster

som relativt mange lerere velger i
undervisningen?

Manstre i tekstvalget

Materialet bygger pa 69 faglerer-
rapporter og omfatter et omfattende
tekstgrunnlag fra undervisningen. Til
sammen inneholder rapportene 1380
registrerte tekster, fordelt pa 636 ulike
titler og 387 ulike forfattere.

TITTEL FORFATTER PROSENT  SJANGER
Karens jul Skram, Amalie 50,85% novelle
Att déda ett barn Dagerman, Stig 49,15% novelle
Karen Kielland, Alexander 42,37% novelle
Du ma ikke sove @verland, Arnulf 40,68 %  dikt
Victoria Hamsun, Knut 3729% roman
Et dukkehjem Ibsen, Henrik 33,90%  skuespill
Aust-Vagey Hagerup, Inger 27,12%  dikt

Eg star her og skal sl opp ... Belsvik, Rune 2712% novelle
Faderen Bjernson, Bjgrnstjerne 27,12% novelle
Skolegutt Stien, Laila 25,42% novelle
Tante Ulrikkes vei Shakar, Zeshan 25,42% roman
Heor her'a Sharif, Gulraiz 22,03% roman
Tilungdommen Grieg, Nordahl 22,03%  dikt
Victoria Lian, Torun 22,03% film
Att doda ett barn Larsson, Bjérne 20,34%  kortfilm
Barsakh Stranger, Simon 18,64% roman
Radebank Kyed, Linn-Jeanethe 18,64 %  tv-serie
Skylappjenta Hagq, Iram 18,64 %  kortfilm
Blodspor Ahmethodizic 16,95% novelle
Landskap med gravmaskiner | Jacobsen, Rolf 16,95%  dikt
Caps Fosse, Jon 15,25%  novelle
Matt 18.20 Bringsvaerd, Tor Age 15,25% novelle
Selvvalgt roman 15,25% roman
Skam Andem, Julie 15,25%  tv-serie
Styggen pa ryggen Onkel P 15,25% sang
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Selv om materialet samlet sett rom-
mer en betydelig bredde i tekstutvalg,
fremtrer det ogsa en tydelig konsen-
trasjon rundt enkelte verk. Tabellen
under viser tekster som forekommer
i minst 15 prosent av faglererrappor-
tene, og gir dermed et bilde av hvilke
tekster som gar igjen i en betydelig
andel av rapportene.

Dette monsteret kan vanskelig
forklares som tilfeldig. Nar de samme
tekstene gar igjen i et betydelig antall
rapporter fra ulike skoler, kan det tyde
pa at enkelte verk har fatt en seerlig
stabil plass i norskundervisningen.

At over halvparten av rapportene
oppgir Karens jul, og neer halvparten
Att doda ett barn, kan indikere en
betydelig grad av overlapp i tekstvalg
pa tvers av skoler og regioner. Ogsé
tekster som Karen, Du mad ikke sove,
Victoria og Et dukkehjem forekommer
i en stor andel av rapportene, noe som
ytterligere understreker at enkelte
tekster ser ut til a bli valgt av mange
leerere uavhengig av lokal kontekst.

Samtidig viser tabellen at tekstut-
valget i norskfaget ikke bare bestar av
klassiske littereere verk. Nyere tekster
forekommer ogsa i flere rapporter.
Romaner som Tante Ulrikkes vei, Hor
her’a og Barsakh peker mot en tydelig
tilstedeveerelse av samtidslitteratur i
undervisningen. At slike verk fore-
kommer sammen med tekster som
Karen, Karens jul og Et dukkehjem,
viser at den delen av tekstutvalget som
gar igjen i rapportene, ikke bare bestar
av tradisjonelt kanoniserte verk, men
ogsd rommer nyere litteratur.

I tillegg finner vi multimodale
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tekster i materialet. Tv-serien Rd-
debank, kortfilmen Skylappjenta og
filmatiseringen av Att doda ett barn
viser at ogsd audiovisuelle fortellinger
inngér i tekstgrunnlaget som elevene
arbeider med. Det betyr at monstrene
i materialet ikke bare handler om
hvilke litterzere tekster som velges,
men ogsa om hvilke uttrykksformer
leererne ser ut til 4 oppfatte som faglig
relevante i norskundervisningen.

Materialet tegner dermed et bilde
av et norskfag der tekstutvalget preges
bade av etablerte litterzere verk med
en tydelig plass i litteraturhistorien
og av nyere tekster og medieuttrykk
som speiler samtidens fortellinger og
uttrykksformer. Det er nettopp denne
kombinasjonen av tradisjon og samtid
som gjor materialet seerlig interessant
i diskusjonen om felles referanser i
norskfaget.

Hva har tekstene til felles

Nar vi ser nermere pa tekstene som
forekommer i en betydelig andel av
rapportene, fremstar flere fellestrekk:

De er relativt korte og egner seg
for neerlesing.

De fungerer som tydelige repre-
sentanter for litteraturhistoriske
perioder.

De er godt etablert i lzerebgker og
antologier.

De gir gode muligheter for arbeid
med virkemidler og tolknings-
kompetanse.

Disse fellestrekkene gjelder ikke nod-
vendigvis hele materialet, men de ser

seerlig ut til & kjennetegne tekstene
som forekommer hyppigst i rappor-
tene. Mange av tekstene er relativt
korte og oversiktlige, noe som gjor
dem godt egnet til arbeid med neerle-
sing i klasserommet. Slike tekster gir
leererne mulighet til & arbeide grundig
med spraklige og litterere virkemidler,
samtidig som de er handterbare innen-
for rammene av undervisningen. Dette
er ikke uviktig. I en skolehverdag der
tid, progresjon og vurdering spiller inn
pa tekstvalgene, vil tekster som er bade
tilgjengelige og analysemessig rike,
ofte fa en seerlig praktisk verdi.

Flere av tekstene fungerer ogsa
som tydelige representanter for litte-
raturhistoriske perioder eller sjangre.
Tekster som Karens jul, Karen, Victoria
og Et dukkehjem har lenge hatt en sen-
tral plass i norsk litteraturhistorie og er
godt etablert i leerebgker og antologier.
Dette kan bidra til 4 forklare hvorfor de
fortsatt gar igjen i undervisningen. De
fungerer ikke bare som enkelttekster,
men ogsa som innganger til storre fag-
lige sammenhenger, som realismen,
naturalismen, modernismen eller
dramatiske former.

Samtidig viser materialet at ogsé
nyere tekster inngar i dette monste-
ret. Romaner som Tante Ulrikkes vei
og Hor her’a, samt kortfilmer og tv-
serier som Skylappjenta og Radebank,
peker mot en tydelig tilstedeveerelse
av samtidslitteratur og nyere medieut-
trykk i undervisningen. Disse tekstene
kan gi elevene innganger til temaer
og erfaringer som oppleves relevante
i deres egen samtid, og kan dermed
fungere som bro mellom fagets
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etablerte teksttradisjon og elevenes
egen erfaringsverden.

Felles for mange av tekstene er
dessuten at de gir gode muligheter
for arbeid med tolkning, tematikk og
littereere virkemidler. De egner seg
dermed godt som utgangspunkt for
faglige samtaler, analyse og reflek-
sjon i klasserommet. Mange av dem
apner ogsé for ssmmenligning pa tvers
av sjangre og uttrykksformer, slik vi
ser nar bade den litterere teksten og
filmatiseringen av Att doda ett barn
forekommer i materialet.

Samlet sett kan disse trekkene
bidra til & forklare hvorfor enkelte
tekster ser ut til 4 fa en mer stabil
plass i undervisningen enn andre.
Funnene kan ogsa ses i lys av tidli-
gere forskning. Blikstad Balas og Roe
(2020) viser at noveller ofte fungerer
som modelltekster og sjangereksem-
pler i undervisningen, nettopp fordi
de egner seg for neerlesing og arbeid
med litterere virkemidler. Hallvard
Kjelen (2013) peker pa at lereres lit-
teraturvalg i stor grad er pragmatiske
og klasseromsorienterte, heller enn
eksplisitt begrunnet i kanontenkning.

I lys av dette kan de hyppige
tekstvalgene forstds som uttrykk
for profesjonelle vurderinger av hva
som fungerer i undervisningen. Nar
slike valg gjentas pa tvers av skoler
og regioner, kan de over tid bidra til
a etablere felles referanser. Det betyr
ikke at lzererne ngdvendigvis tenker i
kanonbegreper nar de velger tekster,
men at praksis likevel kan fa en kano-
niserende effekt.
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Bredde og individuell variasjon
Samtidig som materialet viser tyde-
lig konsentrasjon i toppen, preges
det ogsi av stor variasjon. Av de 1380
registrerte tekstforekomstene er 636
ulike titler representert, og ner en
tredjedel av tekstene forekommer
kun én gang i materialet. Dette viser at
tekstutvalget i norskfaget samlet sett
er sveert omfattende.

Selv om enkelte tekster gér igjen i
mange rapporter, velger leererne ogsa
et stort antall andre tekster som ikke
nedvendigvis deles av mange andre.
Denne variasjonen tyder pd at leerere
ikke bare folger en etablert tradisjon,
men ogsa gjor selvstendige vurderin-
ger i mote med egne elevgrupper,
undervisningsopplegg og faglige pri-
oriteringer. Dette er et viktig poeng,
fordi det nyanserer forestillingen om
at norskfaget i praksis er styrt av en
snever eller fastlagt tekstliste.

Materialet viser dermed et dob-
belt menster. Pé den ene siden finnes
det tekster som ser ut til 4 ha fatt en
relativt stabil plass i undervisningen,
og som gir igjen i mange rapporter.
Pa den andre siden finnes det et
stort mangfold av tekster som bare
forekommer én eller noen fa ganger.
Denne spenningen mellom felles
referanser og individuelle valg ser ut
til 4 veere et grunnleggende trekk ved
tekstutvalget i norskfaget.

Dette tyder pé at norsklerere bade
forholder seg til en form for felles lit-
tereer tradisjon og samtidig utever
betydelig profesjonelt skjonn i valg av
tekster. De tekstene som gar igjen, ser
ikke ut til 4 bli valgt fordi de er formelt

palagt, men fordi mange leerere uav-
hengig av hverandre finner dem fag-
lig brukbare og undervisningsmessig
hensiktsmessige.

Materialet kan derfor vanskelig
reduseres til en fast eller entydig
tekstliste. Snarere fremstar praksisen
som dynamisk, der bide stabilitet
og variasjon eksisterer side om side
i leerernes tekstvalg. Nettopp denne
kombinasjonen av gjentatte tekstvalg
og stor individuell variasjon kan gi
grunnlag for 4 snakke om konturer av
en uformell kanon i norskfaget.

Konturer av en uformell kanon
Nar man ser materialet under ett,
fremtrer et tydelig dobbelt menster.
Pa den ene siden finnes en konsentra-
sjon rundt enkelte verk som gar igjen i
mange rapporter. Pa den andre siden
viser materialet betydelig variasjon og
et stort antall individuelle tekstvalg.
Dette gjor bildet mer sammensatt
enn en enkel motsetning mellom
kanon og ikke kanon. Selv om norsk-
faget ikke har en formelt vedtatt
kanon, tyder materialet pé at enkelte
tekster likevel far en serlig stabil plass
i undervisningen. Néar de samme ver-
kene velges av mange lerere pa tvers
av skoler og regioner, kan de gradvis
fa status som felles referanser i faget.
Samtidig viser den store variasjo-
nen i materialet at leerernes tekstvalg
ikke bare styres av tradisjon eller
etablerte klassikere. Mange tekster
forekommer bare én eller noen fa
ganger, og materialet rommer et bredt
spekter av sjangre, uttrykksformer og
tematikk. Dette peker mot et norskfag
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der leerere béde videreforer etablerte
teksttradisjoner og samtidig gjor selv-
stendige og situasjonsbestemte valg.
Det kan derfor veere mer presist
a snakke om konturer av en uformell
kanon. Med dette menes ikke en fast
eller formelt definert liste over tekster,
men snarere et sett av verk som over
tid far en stabil plass i undervisningen
gjennom gjentatt bruk. En slik kanon er
ikke vedtatt ovenfra, men vokser fram
gjennom kollektive praksiser i skolen.
En slik kanon oppstér ikke gjen-
nom politiske vedtak eller leereplan-
formuleringer, men gjennom praksis i
klasserommet. Den formes av lereres
faglige vurderinger, av hvilke tekster
som fungerer i undervisningen, og av
hvilke verk som over tid etablerer seg
som felles referanser i norskfaget. I sd
mate kan en uformell kanon forstas
som et resultat av profesjonens sam-
lede praksis, snarere enn av formelle
styringsdokumenter.

Laerernes valg
Niér arbeidet med veiledende innholds-
lister na pagar, kan det vere relevant
a rette blikket mot tekstene leerere al-
lerede bruker i undervisningen.
Materialet viser at leerere gjor mange
individuelle valg i tekstutvalget. Neer en
tredjedel av tekstene i materialet fore-
kommer bare én gang, og hver lerer
oppgir i gjennomsnitt flere tekster som
ingen andre har valgt. Dette tyder pa en
hgy grad av profesjonell autonomi og
lokale tilpasninger i norskfaget.
Samtidig viser materialet at enkelte
tekster gér igjen i mange rapporter,
selv om lererne arbeider ved ulike
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skoler og i ulike deler av landet. Nar
slike monstre oppstar i et materiale
som samtidig er preget av stor varia-
sjon, kan det tyde pé at noen tekster
over tid har etablert seg som szrlig
sentrale i undervisningen.

Tekstene som gar igjen i mange
rapporter, er ikke resultat av formelle
foringer, men av valg lerere selv har
gjort i mote med elever og klasse-
rom. De kan derfor ogsa forstas som
uttrykk for profesjonelle vurderinger
av hva som fungerer i undervisningen.

Nar nye innholdslister na skal ut-
vikles for norskfaget, kan det derfor
veere relevant 4 ta utgangspunkt i nett-
opp slike praksiserfaringer. Tekstene
som leerere allerede velger og bruker,
kan gi et empirisk grunnlag for dis-
kusjonen om hvilke tekster som kan
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Store forskjeller |

@tandpunkt-

22 Av Lise Vikan Sandvik, Anne Holten Kvistad og Marita Byberg Johansen

En ny og omfattende studie om standpunktvurdering i skolen viser store
forskjeller mellom fag, skoler og leerere. Leerere bar i storre grad fa anledning
til a utvikle en felles vurderingspraksis.

A fastsette standpunktkarakterer er en av de mest
krevende oppgavene en lerer har. Karakteren
skal uttrykke elevens samlede kompetanse ved
avslutningen av oppleeringen, vere faglig forsvar-
lig, rettferdig og til & stole pa - og samtidig kunne
begrunnes overfor elever, foresatte, skoleledelse
og eventuelt klageinstanser. Standpunktkarakteren
har stor betydning for elevenes videre utdannings-
lop og livsmuligheter, og vurderingsordningen ma
derfor ha hoy legitimitet.

I Norge har standpunktvurdering en szerlig sterk
posisjon. Om lag 80 prosent av elevenes sluttvur-
dering bygger pa leerernes egne vurderinger, mens
eksamen utgjor resten. Denne ordningen bygger pa
en lang tradisjon for tillit til leereres profesjonelle
skjonn og til deres neerhet til elevenes leeringsproses-
ser over tid. Samtidig har standpunktvurdering alltid
veert omdiskutert, nettopp fordi den apner for lokal
variasjon i praksis mellom fag, skoler og leerere.

Med innferingen av LK20 har dette spennings-
feltet blitt tydeligere. Leaereplanene legger opp til
bredere kompetanseforstaelser, vektlegger dybde-
leering og gir sterre rom for lokale tolkninger. Sam-
tidig er kravene til rettferdighet, dokumentasjon og
etterprovbarhet minst like hgye som for. Resultatet
er et vurderingslandskap der leereres profesjonelle
handlingsrom béde er utvidet og skjerpet.

Denne artikkelen bygger pé funn fra prosjektet
Standpunktvurdering — praksis og prosesser i LK20
(Sandvik mfl., 2026), som ble gjennomfert pé
oppdrag fra Utdanningsdirektoratet. Prosjektet
har undersgkt hvordan lerere og skoleledere i
ungdomsskole og videregaende skole forstar og
praktiserer standpunktvurdering etter fagfornyel-
sen. Utgangspunktet for studien var at Utdannings-
direktoratet onsket mer kunnskap om hvordan
leerere faktisk gjennomforer standpunktvurdering.
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Profesjonelt skjgnn som grunnpilaren
i standpunktvurderingen
Standpunktvurdering forutsetter profesjonelt
skjonn. I LK20 forstis kompetanse som evnen
til & anvende kunnskaper og ferdigheter i ulike
sammenhenger, noe som ikke kan maéles fullt ut
gjennom standardiserte prover eller enkeltstaende
vurderingssituasjoner. Vurdering ma derfor skje
over tid og baseres pa et bredt og sammensatt
vurderingsgrunnlag. Leereres faglige og fagdidak-
tiske kompetanse er avgjorende for kvaliteten i
vurderingsarbeidet. Leerere med solid fagkompe-
tanse har bedre forutsetninger for 4 tolke elevers
arbeid, identifisere progresjon og vurdere helhetlig
kompetanse (Fjortoft & Sandvik, 2016).

Vir studie viser at profesjonelt skjgnn i vur-
dering ikke ma betraktes som et individuelt
anliggende lgsrevet fra konteksten som lererne
star i. Skjonn formes i mote med fagtradisjoner,
kollektive normer og institusjonelle rammer. I et
profesjonsbasert vurderingssystem er det derfor
ikke tilstrekkelig 4 ha tillit til den enkelte laerer.
Profesjonelt skjonn trenger strukturer som gjor
det mulig a utvikle felles forstaelser, handtere
uenighet og diskutere grenseoppganger. Som en
norsklerer pa ungdomstrinnet uttrykte det: «Vi
bruker mest tid pa 4 dele undervisningsopplegg
[...] Det blir for lite tid til 4 sitte ssmmen med vur-
deringsarbeidet.» Nar slike strukturer mangler,
blir skjennsutgvelsen ogsa mer sarbar. Mange
leerere beskriver vurderingsarbeidet som bade
ensomt og belastende, serlig nar de star i krevende
vurderingssituasjoner uten stotte fra et profesjo-
nelt fellesskap.

Variasjoner i praksis

Studien avdekker betydelig variasjon i hvordan
standpunktvurdering praktiseres, bide mellom
fag, mellom skoler og mellom lerere. En del av
denne variasjonen er bade naturlig og nedvendig.

BEDRE SKOLE nr. 2/2026 - 38. &rgang

Fag har ulike kompetansemal, vurderingsformer
og tradisjoner.

Samtidig avdekker studien former for variasjon
som ikke uten videre kan forklares faglig. Der det
mangler systematiske arenaer for samarbeid om
vurdering, blir vurderingspraksisen i storre grad
utviklet gjennom usystematiske og personavhen-
gige prosesser. Samarbeid framstar som nyttig
der det foreckommer, men er ved mange skoler
uformelt. Variasjonen handler dermed ikke bare
om forskjeller mellom leerere og fag, men ogsa om
hvorvidt vurderingsarbeidet er organisatorisk og
ledelsesmessig forankret. Mens noen skoler legger
til rette for systematisk arbeid med vurdering i pro-
fesjonsfellesskapet, opplever lerere andre steder
at de i stor grad overlates til seg selv. Norskleerere i
videregiende opplering beskriver for eksempel at
«alt er overlatt til leererne», og at «skoleledelsen
legger seg ikke s mye borti vart arbeid». Dette
kan fore til ulike tolkninger av karakterskalaen,
ulike terskler for maloppnéelse og uforutsigbar-
het for elever. Slike forskjeller kan oppleves som
urettferdige, selv om de ikke skyldes manglende
faglig integritet hos den enkelte lerer.

Det er ikke realistisk a forvente samme grad av
reliabilitet i standpunktvurdering som i standar-
diserte prover og nasjonale eksamener. Det betyr
imidlertid ikke at variasjon mé veere et resultat av
manglende strukturer for felles vurderingsarbeid.
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Faglig samarbeid om vurdering, for eksempel gjen-
nom kalibrering og felles utvikling av kriterier, kan
styrke felles forstaelser og redusere ugnsket varia-
sjon. Der slike prosesser ikke er godt forankret,
blir forskjeller i vurdering lett knyttet til enkelt-
leerere, i stedet for til hvordan vurderingsarbeidet
er organisert.

Systemutfordringer
Studien peker tydelig pa at mange av utfordrin-
gene i standpunktvurdering ikke kan forstas
isolert pa individnivd. De ma ses i ssmmenheng
med hvordan vurderingsarbeidet er organisert og
styrt. Dette gjelder i alle fag, men framstar som
seerlig tydelig i de praktisk-estetiske fagene, der
vurderingsgrunnlaget ofte er sammensatt og pro-
sesspreget, samtidig som fagene mange steder har
svakere strukturer for systematisk samarbeid og
begrenset tid til vurderingsarbeid. En musikkleerer
som deltok i studien, uttrykte for eksempel at «For
jul satte jeg 327 terminkarakterer. Jeg har ni klasser
og tre grupper i valgfag». Standpunktvurdering
forutsetter innsamling, tolkning og vekting av et
bredt vurderingsgrunnlag, samt dokumentasjon og
begrunnelser. Samtidig er tiden til samarbeid om
vurdering ofte knapp og konkurrerer med andre
oppgaver i skolen. Nar vurderingsarbeidet ikke
gis tilstrekkelig tid og prioritet, blir det vanskelig
a utvikle varige kollektive praksiser.
Ansvarsforholdene i vurderingsarbeidet er hel-
ler ikke alltid tydelig fordelt. Leerere forventes &
uteve profesjonelt skjonn, mens skoleledelsen har
ansvar for a legge til rette for kvalitetssikring og
etterlevelse av regelverket. Studien tyder ikke pa at
lzerere mangler samarbeid med kolleger. Tvert imot
beskriver mange et godt faglig samarbeid og god
delingskultur. Utfordringen er heller at samarbeidet
om vurdering ofte blir uformelt, personavhengig
og preget av tilfeldigheter, snarere enn av faste
strukturer og tydelige prioriteringer fra ledelsen.
For eksempel forteller mange lerere at de gjerne

samarbeider om tvilstilfeller i vurderingen med
dem de tilfeldigvis deler arbeidsrom med.

Studien peker ogsi péa spenninger mellom na-
sjonale intensjoner og lokale rammebetingelser.
LK2o forutsetter systematisk arbeid i profesjonelle
leeringsfellesskap, men dette er forutsetninger som
viivarierende grad ser i praksis. Manglende sam-
svar mellom ambisjoner og rammer skaper et gap
som i stor grad handteres lokalt gjennom lerernes
skjonn og initiativ.

Skoleledelsens rolle i vurderingssystemet
En av de tydeligste konklusjonene i studien er
betydningen av skoleledelsens rolle i arbeidet
med standpunktvurdering. Skoleledelse handler
her om & etablere strukturer som gjor utvikling av
vurderingsfellesskap mulig. I studien ser vi klare
forskjeller mellom skoler der vurderingsarbeidet
er organisert som et kollektivt ansvar, og skoler
der det i stor grad overlates til den enkelte lerer.

Der skoleledelsen prioriterer tid, arenaer og
tydelige forventninger knyttet til samarbeid om
vurdering, framstar standpunktpraksisen som mer
samordnet og mindre sérbar. En leerer i mat og
helse uttrykker det slik: «[...] vi er litt heldige som
jobber her, og at vi har sé tett samarbeid. Det fin-
nes andre som kanskje ikke ... som star litt alene.»
Der slike strukturer mangler, individualiseres an-
svaret. Dette bidrar bade til okt arbeidsbelastning
for lererne og til storre risiko for ugnsket variasjon
i vurderingspraksis.

Standpunktvurdering som
systemisk praksis
Samlet viser studien at standpunktvurdering
i storre grad ma forstds som et systemisk anlig-
gende. Vurderingspraksis utvikles i et samspill
mellom nasjonale rammer, lokale strukturer og
profesjonelt skjonn.

Nar det er uklart hva som egentlig forventes
av systematisk samarbeid omkring standpunkt-
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vurderingen pa skoleniva, far krav om dokumenta-
sjon og kontroll ofte storre plass i praksis. Det kan
oke presset pa lererne og bidra til at vurderings-
arbeidet i starre grad orienteres mot det som er
lett 4 dokumentere og begrunne. I noen tilfeller
kan dette snevre inn vurderingsgrunnlaget, hel-
ler enn a stotte brede og helhetlige vurderinger
av elevenes kompetanse. Spenningen mellom et-
terprovbarhet og helhetlig vurdering blir dermed
ikke bare et sparsmal om lerernes valg, men om
hvilke rammer og forventninger som omgir ar-
beidet deres.

Et sentralt budskap fra studien er at utvikling av
mer felles og gjennomarbeidede vurderingspraksi-
ser forutsetter at standpunktvurdering inngar som
en tydelig del av profesjonsfellesskapets arbeid.
Det krever tid, arenaer og ledelsesforankring,
slik at samarbeid om vurdering ikke blir tilfeldig,
personavhengig eller avhengig av hvem som til en-
hver tid tar initiativ. Dersom standpunktvurdering
ihovedsak blir noe den enkelte leerer ma handtere
innenfor egne rammer, svekkes muligheten for &
utvikle felles forstaelse av kompetanse, karakter-
setting og hva som skal telle i vurderingsarbeidet.

I stedet for & rette oppmerksomheten mot
enkeltlereres vurderinger bor sekelyset derfor i
storre grad rettes mot hvordan skolen og systemet
legger til rette for felles arbeid med vurdering. Det
handler ogsé om skoleledelse: ikke i betydningen
mer kontroll, men i betydningen tydelig priorite-
ring, organisering og stotte. Der skoleledelsen leg-
ger til rette for systematisk arbeid med vurdering,
blir standpunktvurdering i storre grad et kollektivt
ansvar. Der slik tilrettelegging mangler, gker risi-
koen for at lererne blir stiende med oppgaver som
burde vere forankret i fellesskapet.

Avslutningsvis vil vi understreke at standpunkt-
vurdering alltid vil innebeere faglige dilemmaer.
Det vil alltid finnes grasoner, krevende avveininger

BEDRE SKOLE nr. 2/2026 - 38. &rgang

og situasjoner der leerere ma bruke sitt profesjo-
nelle skjonn. Skal standpunktvurdering vere faglig
forsvarlig, rettferdig og til 4 stole pa, méd den imid-
lertid forstas som et systemansvar. Det forutsetter
tillit til leerernes skjonn, men ogsa at dette skjonnet
utvikles og uteves i et profesjonsfellesskap som
er gitt tid, rom og stotte fra ledelsen til 4 arbeide
systematisk med vurdering.
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22> Av Helene Berntsen og
Bjorn Harald Handeland

er et llpI'QSiSt

Upresise kategorier rundt spraklige ferdigheter er med pa a

skape uklare grenser for hvilke pedagogiske tiltak som skal
settes i verk. Flerspraklighet benyttes ofte kun om elever
som ikke har norsk som morsmal, men i realiteten er alle

norske elever flerspraklige.

prék lager virkelighet, og hvor-
S dan vi omtaler ulike grupper i

samfunnet, har betydning for
hvordan disse gruppene omtales og
kanskje ogsé oppfattes. Det kan ogsé
ha betydning for hvilke spesialpe-
dagogiske tiltak som settes inn. Ved
innferingen av seerskilt norskoppleering
(SNO) i norsk skole (Oppleringslova,
1998) har man spesifisert at det er et
skille mellom tiltakene som settes inn
nar elever ikke har funksjonelle fer-
digheter i norsk, og nar elever trenger

spesialpedagogisk hjelp. Retten til for-
sterket oppleering i norsk (FNO) ble
viderefort i den nye opplaringslova
(2023), og dermed ble det holdt fast
pa dette skillet.

Elever i norsk skole som har et
annet morsmaél enn norsk, betegnes
ofte som flerspraklige. Dette er en
utfordring, fordi det er en lite pre-
sis kategorisering. Ifplge Sickinghe
(2015) er det en variasjon i oppfat-
ningen av hvem de flerspréiklige elev-

ene er, nar man sammenlikner
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begrep -

¥ 4

utdanningspolitiske dokumenter, og
nar man samtaler med elever i videre-
gaende skole. I de politiske tekstene
presenteres flerspraklighet ut fra et
enspraklig perspektiv, der det skilles
tydelig mellom elever som har norsk
som morsmél, og de som ikke har det.
Dokumentene antar at elever har ett
fast morsmal fra fodselen, og klassifi-
serer dem ut fra nasjonal eller etnisk
bakgrunn. Fra et forskningsstasted vet
vi at dette er en forenkling av et kom-
plekst fenomen (Harley, 2014). I en
studie av flerspraklighet blant norske
ungdomsskoleelever beskriver Haukas
(2022) at 67 prosent av deltakerne de-
finerte seg som flerspraklige, selv om
bare 14 prosent oppga 4 ha et annet
morsmal enn norsk. De skoleelevene
som ikke definerte seg som flersprak-
lige, gjorde det forst og fremst fordi de
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var usikre pa hva som 14 i begrepet.

Haukés beskriver flerspraklig-
hetsbegrepet som sentralt i flere
forskningsfelt, men problematiserer
samtidig mangelen pa en felles forsta-
else av hva begrepet betyr, og dermed
ogsé hvem de flerspraklige er. Dette
gjenspeiles bade i sprakforskningen,
pedagogikken, didaktikken og den
offentlige diskursen. Selv om det lig-
ger i selve begrepet at det involverer
kjennskap til flere sprak, vil selv en
sa grunnleggende definisjon utlose
atskillige sparsmal og behov for spe-
sifisering.

Jessner (2008) beskriver flersprak-
lighet som et kontinuum som omfat-
ter ulike grader og ulike mater & veere
flerspraklig pa, og Wei (2000) skiller
mellom ikke mindre enn 37 underty-
per av begrepet «bilingual». Dersom

L 4

begrepene «minoritetsspraklig» og
«flerspraklig» knyttes primaert til
manglende norskkunnskaper og ikke-
vestlig opprinnelse, kan det fore til at
elever skjuler sin flerspréklige identi-
tet for 4 unnga tvil om norskkompe-
tanse og tilhgrighet (Sickinghe, 2015).
A arbeide ut fra en felles begrepsfor-
staelse bor veere grunnleggende i en
pedagogisk og didaktisk diskurs som
skal sikre at det tas hgyde for elevers
ulike forutsetninger, og hvordan de
ulike elevene vil ha behov for statte i
undervisningen de mottar.

Flerspraklighetsbegrepet

Det er anslatt at det er rundt 7000
sprék i verden. Fordelt pa omkring
200 uavhengige stater betyr dette at
det er mer vanlig 4 vere flersprak-
lig enn enspriklig (Cenoz, 2013).
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Flerspraklighetsbegrepet kan imid-
lertid diskuteres pa flere ulike plan.
For det forste er selve fenomenet
[flerspraklighet et definisjonsspgrsmal
som kan knyttes til de flersprdklige.
Maten vi forstar begrepet pa, avgjor
hvem som skal omfattes av det. En-
kelte forskere definerer alle som kan
mer enn ett sprak, som flerspraklige
(Clyne, 2017). Andre skiller mellom
tospraklige og flerspriklige (Kemp,
2009). Kriteriene for utvalget er ogsé
svert forskjellig definert av ulike
forskere. Forsgk pé a definere ut fra
ferdighetsniva har gitt svert ulike
tolkninger (Cook & Bassetti, 2011),
og noen har derfor valgt & definere
ut fra sprakenes bruksfrekvens (Ro-
elofs, 2003). Utover forskningen har
forstielsen av begrepet betydning for
en rekke konkrete situasjoner, i dette
tilfellet er vi forst og fremst interessert
i flerspraklighet i en leeringssituasjon.

34

For a forsta utfordringene med en
upresis begrepsbruk om flerspraklig-
het ma man starte med begreper knyt-
tet til de enkelte sprakene man kan ha
i sitt sprakrepertoar. Tradisjonelt har
nummerering av sprak som Lz, L2 osv.
basert seg pa en kronologisk forsta-
else, med de ulike sprakene plassert
sekvensielt pa en tidslinje (Hammar-
berg, 2010). Dette er ennd en vanlig
forstaelse i psykolingvistisk forskning,
selv om Hammarberg (2014) senere
har pépekt at denne forstéelsen ikke
har tatt hoyde for kompleksiteten
i flerspraklig lering. Innen andre-
spraksforskningen brukes ofte L2
som en samlebetegnelse for ethvert
sprak man har leert etter L1. I tredje-
spraksforskningen forstas L3 som det
spraket som leeres som nummer tre
kronologisk, som et ytterligere sprak
for barn som er vokst opp med to
sprik (Cenoz, 2000), eller som sam-
lebetegnelse for alle sprak som laeres
etter et L2 (Williams & Hammarberg,
1998). Hvilken forskningstradisjon
man tilherer, kan altsa i vesentlig grad
pavirke hvordan man omtaler og kate-
goriserer sprakene. Behovet for a ka-
tegorisere en sprakbrukers ulike sprak
avhenger ogsa av formalet. Der en del
sprakleringsforskning er opptatt av
rekkefplgen man lerer i, og sprake-
nes pévirkning pa hverandre, er det
i andre sammenhenger heller de fler-
spriklige som er det vesentlige. A vere
oppmerksom pa hvilken forsknings-
tradisjon man henter kunnskapen
sin fra, er viktig bade i utformingen

av utdanningspolitiske dokumenter,
men ogsa for tilretteleggingen av egen
undervisning. I en norsk kontekst
har for eksempel Iversen (2016) vist
at mange flerspraklige selv synes det
er vanskelig & kategorisere sine egne
sprak ut fra satte L1- og La-kriterier.
I en norsk skolehverdag gir vi sys-
tematisk oppleering i andre spriak enn
norsk, noe som bekrefter flerspraklig-
hetens plass i det norske samfunnet.
Engelsk ble innfert som et allment
fag i norsk grunnskole i 1969, og i
dag blir det undervist i engelsk fra
1. trinn, med et videre, na valgfritt 2.
fremmedsprak fra 8. trinn. Det vil si at
ved utgangen av grunnskolen har ma-
joriteten av norske skoleelever mottatt
opplering i tre sprak og hindterer
derfor flere sprak kognitivt. Dette
betyr at samtlige elever i norsk skole
er flerspraklige. Av den grunn er det
lite hensiktsmessig a snakke om «de
flerspraklige elevene» i norsk skole,
da det ikke henviser til en spesifikk
elevgruppe. Dersom man skal omtale
en elevgruppe som kan ha behov for
ekstra stotte i skolehverdagen, ma
man vare mer presis i valg av begrep.

Flerspraklighet i en
laeringssituasjon

Bade praktisk og kognitivt sett er det
forskjell pa de som har vokst opp med
4 leere to sprak fra barnsben, de sikalt
simultant flerspriklige — og de som
har leert et nytt sprak etter den forste
sprakinnleringen har funnet sted, de
sakalt sekvensielt flerspraklige. Harley
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(2014) skiller ogsa mellom tidlig og
sent sekvensielt flerspriklige, avhen-
gig av avstanden fra nar et nytt sprak
er blitt introdusert. Videre har ogsé
omstendighetene for spraklering
betydning. Det er omfattende doku-
mentert at lese- og skriveferdigheter,
i seerdeleshet i det forste spraket man
lerer, er avgjorende for den videre
sprakleringen (Cenoz, 1991; Cenoz &
Valencia, 1994; Lasagabaster Herrarte,
1997; Mufoz, 2000; Swain mfl., 1990).

Hvordan skal vi da referere til denne
gruppen og deres leringssituasjon?
Ettersom Haukas (2022) har vist at
selvoppfatning som flerspraklig for det
forste ikke er avhengig av sprakbak-
grunn, og at alle elever i norsk skole
lever i en flerspraklig virkelighet, mé
vi ha som grunnpremiss at alle sko-
leelever i Norge er flerspriklige, om
enn i ulik grad og pa ulike mater. I
de situasjonene hvor man har hatt et
behov for a differensiere elevgruppen,
har tidligere verdiladede begreper som
Sfremmedspraiklig og minoritetsspraklig
blitt brukt. Dette har ogsa blitt laftet
frem i NOU-en Mangfold og mestring.
Flerspraklige barn, unge og voksne i
oppleeringssystemet (2010: 7) (Kunn-
skapsdepartementet, 2010). I denne
NOU-en har man laget en kort gjen-
nomgang av utviklingen av begrepene
som er brukt for & beskrive denne
elevgruppen. Denne gjennomgangen
viser at man har gatt fra sterkt verdila-
dede begreper som «fjernkulturell»
og «minoritetsspraklig til at de lafter
frem begrepet «personer med andre
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morsmal enn norsk», nettopp for a
fjerne seg fra ord som skaper avstand
mellom ulike menneskegrupper.

En annen ngytral differensiering
vil veere a skille etter hjemmesprak,
i betydningen hvilke(t) sprak eleven
moter i hjemmet. Handeland (2024)
brukte denne differensieringen for
a undersoke sprakferdigheter og
sprakrelaterte holdninger blant nor-
ske barneskoleelever. Da tas det hgyde
for ulike sprakpraksiser i familier, og
hvordan de i mange tilfeller kan vaere
knyttet til ferdighetsniva. Serlig blant
elever som er norskfgdte av innvand-
rerforeldre, snakker mange primaert
norsk, men har andre sprik represen-
tert i familien. I denne gruppen kan
det veere store variasjoner i ferdig-
hetsnivéd og folelser av tilknytning til
de ulike sprakene, ofte i langt storre
grad enn blant elever som er fodt i et
annet land, og som har flyttet til Norge
i senere alder. Man har likevel en mu-
lighet til 4 differensiere generelt mel-
lom de som kun bruker norsk, og de
som pa ulike mater bruker flere andre
sprak innad i familien. A skille grup-
pene pa denne maten anerkjenner
ogsa forskjellen Canagarajah (2007)
papeker mellom aktivt flerspraklige
og fremmedsprakbrukere. Den forste
gruppen veksler mellom ulike sprak i
dagliglivet, mens den andre har kunn-
skap om flere sprak, men bruker stort
sett kun ett av dem.

Ettersom primert undervisnings-
sprak i skolen er norsk, opplever
ogsa mange elever a skulle folge

undervisning pa et sprak de i varier-
ende grad bruker hjemme. Det er
spesielt denne gruppen vi trenger &
identifisere, da disse elevene kan ha
spesielle utfordringer med & tilegne
seg fagkunnskap. Vi foreslar derfor &
bruke begrepet annetspriklig i betyd-
ningen «elever som bruker (minst) et
annet sprak enn norsk innad i fami-
lien» og annetspriklig lering i betyd-
ningen «leering pa et sprak som ikke er
det eneste som brukes innad i famili-
en». Ved a gjore dette synliggjores for-
skjellen mellom det 4 prosessere flere
sprak kognitivt, og det a tilegne seg
fagkunnskap pa et andresprak. Leaering
pa et andresprak er mer krevende enn
i lere noe pa forstespraket. A skulle
prosessere informasjon samtidig som
man oversetter fra ett sprak til et
annet, medforer en betydelig kognitiv
belastning (Roussel mfl., 2022), og da
seerlige utfordringer knyttet til kon-
septuell forstaelse (Ouhtit mfl., 2025).
Dette gjelder ogsa for elever med gode
andrespréksferdigheter. Derfor er det
viktig a skille mellom elevgruppen
som er flerspraklig (alle elever i norsk
skole), og annetsprikslerende, som
skal tilegne seg kunnskap pa et annet
sprak enn familiespraket. Det er denne
andre gruppen som kan ha behov for
FNO-tiltaket (Oppleringslova, 2023),
og som trenger en tydeligere katego-
risering enn det & vere flerspraklig.
Nar man snakker om flersprakliges lee-
ringsutfordringer i norsk skole, er det
som regel ikke flersprakligheten i seg
selv man sikter til, men utfordringene
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de elevene som ma leere seg fagstoff pa
et andresprak, star overfor.

Pedagogisk statte

Mens vesentlige deler av flersprak-
lighetsforskningen beskjeftiger seg
med spraklering, skal man altsa ikke
glemme at det er en stor elevgruppe
i skolen som lerer «ikke-spréaklige
fag» pa et annet sprak enn det som
snakkes i familien. Det kan vere store
variasjoner i bade erfaringer med og
ferdigheter i dette spraket samt i mu-
ligheter for 4 fa spraklig stotte hjem-
mefra. Elever som mangler spraklige
ferdigheter eller ikke har tilstrekke-
lig spraklig stotte i hjemmet, har et
annet behov for hjelp i skolen enn
det elever med en lerevanske har.
Som pedagogisk personell kan man
oppleve at man star i et spennings-
felt, nar man skal vurdere om et barn
trenger spesialpedagogisk hjelp eller
spraklig stotte. Selvfolgelig kan ogsé
annetsprakslerende ha lerevansker,
men det er neerliggende 4 tro at pro-
sentandelen for disse skal veere lik pro-
sentandelen som har denne vansken i
den gvrige befolkningen. I sin tid rap-
porterte Pihl (2010) at PP-tjenesten
hadde konkludert med at 35 prosent
av elevene hadde «lerevansken»
mangelfulle ferdigheter i norsk da de
skrev sine sakkyndige vurderinger.
Uten gjennomsnittlig kompetanse i
norsk ble elevene beskrevet med en
«vanske». Vi antar at kunnskapsnivaet
er hoyere i dag, men dette viser at
upresise kategorier er med pa a skape
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uklare grenser for hvilke pedagogiske
tiltak man skal sette i gang.

Det er et tankekors som er verd
4 nevne, at i 2003 fikk 50 prosent av
nesten 40 000 elever med innvand-
rerbakgrunn tilbud om morsmals-
oppleering i grunnskolen (Bakken,
2003), mens i skolearet 2023-24 var
det omkring 13 000 elever som fikk
det samme tilbudet (SSB, 2024). Man
ber ogsa merke seg at grunnpremisset
for morsmalsundervisning i grunn-
skolen var at tilbudet gjaldt elever
med for darlige norskkunnskaper til
a kunne folge ordinzr undervisning.
I dagens samfunn er altsd muligheten
for elever med innvandrerbakgrunn
til 4 forsterke morsmalet sitt mindre
enn hva som var tilfelle i 2003. Og
utfordringen med 4 veere annetsprak-
sleerende er dermed kanskje storre na
enn for?

Iversen (2017) beskriver hvordan
annetspraklige elever sjelden moter
tilrettelegging som tar hensyn til deres
spraklige forutsetninger, og som opp-
fordrer til bruk av deres ekstra sprak-
lige ressurser. Derfor har mange i
disse gruppene liten egen bevissthet
om at deres leeringssituasjon kan vaere
sveert annerledes enn det elever som
kun snakker norsk hjemme, opplever.
Det finnes flere eksempler pé studier
som viser at annetspraklig leering kan
resultere i at elever opplever storre
sosial isolasjon og mindre mestring
enn de som lerer pa sitt eget hjemme-
sprak (Jhagroo, 2015; Pérez Andrade
& King, 2024).

Kan presis begrepsbruk

veere lesningen?

Begrepsbruk og begrepsforstaelse er i
hvert fall viktig som grunnlag dersom
vi skal fa til en fruktbar diskusjon ba-
sert pa en felles forstéelse. For vi kan
vurdere hvordan vi best tilbyr pedago-
gisk stotte til elever og didaktisk stotte
til lerere, bor det vare et felles forsta-
elsesgrunnlag: for det forste at norske
skoleelever generelt er flerspraklige,
for det andre at varierende niva pa
norskferdigheter ikke under noen
omstendigheter kan betraktes som
en «vanske». Vesentligst er likevel
forstaelsen av hva det innebeerer 4 leere
pé et annet sprak enn det som brukes i
hjem og familie, og at belastningen det
medferer, kan vaere hoy til tross for
tilsynelatende gode norskferdigheter.
Dermed blir ssmmenhengen mellom
hjemmespraket og leringsspraket
viktigere, og det blir tydeligere at om
vi alle er flerspraklige, er vi ikke alle
annetspraklige.
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| klasserommet

Alle elever er flerspraklige, og det spraklige mangfoldet

Leereplanverket for Kunnskapsleftet 2020
(LK20) vektlegger at «[a]lle elever skal fa erfare
at det 4 kunne flere sprak er en ressurs i skolen
og i samfunnet» (Kunnskapsdepartementet,
2017, 8. 5). Dette er sarlig viktig med hensyn
til det okende spraklige mangfoldet i norske
klasserom (Reoyneland mfl.,, 2018). Samtidig
opplever mange lerere at det kan vaere vanske-
lig 4 finne ut hvordan de kan legge til rette for
en slik tilnerming i klasserommet (Myklevold,
2022). Her deler vi et undervisningsopplegg
vi har provd ut med elever i videregdende
skole. Undervisningsmetoden er inspirert av
flerspraklighets-didaktikken (Daryai-Hansen
& Drachmann, 2024) og kan bidra til videreut-
vikling av elevenes spraklige bevissthet og skape
engasjement og sprakglede.

Sprakfestivalen

Hosten 2025 ble Sprakfestivalen gjennomfort for
tredje gang. Spréakfestivalen er en hel uke med
arrangementer, foredrag og bokbad, der Hogsko-
len i @stfold (Hi@) og Fremmedspriksenteret'

i norske klasserom gker. Dette gir muligheter til 3 skape
nysgjerrighet og glede i sprakleeringen.

sammen med andre aktorer feirer sprak i alle sine
fasetter. I anledning den europeiske sprakdagen,
25. september, skulle arrangerene ogsa tilby et
program for elever fra videregidende skole, der
elevene i lopet av dagen skulle fa mulighet til 4
delta i ulike sprakrelaterte aktiviteter. Dermed
ble vi, en gruppe spriakdidaktikere fra Institutt
for sprak, litteratur og kultur ved Hi@, bedt om
a utvikle et opplegg som skulle sette sokelys pé
flerspraklighet, spre sprakglede og helst bruke
metoden Learning-by-teaching (Duran, 2017).
Denne metoden gar ut pa at man lerer ved a
undervise andre. Bestillingen inneholdt dermed
ogsd malet om 4 bevisstgjore elevene pa god
sprakundervisning, og at deres flerspraklighet
er en ressurs.

Dagen var strukturert slik at opplegget ble gjen-
nomfort tre ganger for totalt 240 elever i grupper
pa 20-30 i tre parallelle klasserom. Elevene gikk
pa studieforberedende programmer ved en stor
videregaende skole pa @stlandet.

Oppdraget stilte oss overfor flere utfordrin-
ger: 1) Programmet la opp til at vi fikk litt under
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én time til radighet med hver gruppe for a gjen-
nomfere opplegget, 2) Learning-by-teaching er
en metode som kan vere svert effektiv i noen
undervisningskontekster, men elevene ma i
beste fall forst leeres opp til & undervise, hvis
metoden skal fungere, og 3) vi hadde ingen infor-
masjon om elevenes spraklige repertoar, det vil
si fremmedsprék leert i skolen, andresprak eller
ulike forstesprak. Det ble dermed utfordrende 4
planlegge konkrete spraklige aktiviteter.

Etter grundig overveielse kom vi frem til at
vi gjennom opplegget ville illustrere tre sen-
trale elementer i god sprakundervisning for
elevene: engasjerende oppgaver, aktivering og
bevisstgjoring av forkunnskaper og tydelige
leeringsmal. Dette skulle vi oppna ved hjelp av
noen aktiviteter der elevene kunne bruke egne
sprakkunnskaper og samtidig synliggjore disse.
Vi utviklet et Learning-by-teaching-opplegg som
fokuserte pa bade flerspraklighet, sprakglede og
spraklig bevissthet.
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Eleven som «sprakdetektiv»

Etter en kort innfering i sentrale elementer i
sprakundervisning tok vi utgangspunkt i en
humoristisk, flerspraklig tekst utarbeidet av
flerspréaklighetsforskerne Anna Schréder Sura
og Michael Candelier (2015, se figur 1a, 1b og 1c).
Elevene fikk utdelt denne teksten i grupper og
ble bedt om 4 veere «sprakdetektiver» og bruke
alle forkunnskapene sine om sprak, sjangre og
verden for 4 knekke koden og finne poenget i
teksten. Nar minst én gruppe hadde kommet i
mal, ba vi elevene dele svaret og forklare hvordan
de hadde gitt frem, det vil si hvilke strategier de
hadde brukt til 4 finne lgsningen - en forste be-
visstgjeringsfase. Deretter ble gruppene bedt om
a lage lignende oppgaver til medelever. Tekstene
de skulle bruke som utgangspunkt, var forenklete
versjoner av kjente eventyr og fabler (se figur 2a
og 2b). De fikk velge fritt hvilke to sprak de skulle
inkludere utover norsk og engelsk. Hele opplegget
var skjermfritt, sa her fikk elevene i stedet anled-
ning til 4 bruke trykte ordbegker for 4 finne frem
til riktig uttrykk i de valgte sprakene ved behov.
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A mouse was walking around the house with her baby.
Tot d’un cop, auson un cat.

Soricelul este foarte speriat.

Il giat s'avischina.

Mama govori miSicu :

(iNo tengas miedo y escucha

E douvan pitit 'y sézi y meté'y ka japé
(waf, waf, waf

Il gatto riparte subito di corsa, impaurito.
Da sagt die Mama zu ihrem Mausekind:
Viés como é (til ser-se bilingue!

Plotzlech ghore si & Chatz.

Die Katze kommt naher.

Manman-sourit la di ti sourit la

(Non avere paura e ascolta ! »

{vu vu, VU VU... )

Source: Matériaux EOLE (CIIP, Suisse). Adaptation par Anna Schroder-Sura et Michel Candelier.

Un raton se pasea por la casa con su ratoncillo.

The baby mouse was very frightened.

Ed ala surpraisa da sia pitschna cumenza elle a bublar :

0 gato pde-se a fugir cheio de medo.
Atunci, mama zice soricelului ei :

( Veses qu'aquo sierv de saupre una autra lenga ! »

4

Figur 1a: Flerspraklig tekst
til del 1av opplegget.
Hver setning i fortellingen
star pa to ulike sprak, én
setning pa venstre side og
én setning pa hayre side,
og leses nedover.
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Gjennomferingen av opplegget opplevdes
stort sett som vellykket, med litt variasjon mel-
lom gruppene. Det 4 sette i gang og organisere de
ulike aktivitetene tok mer tid enn forventet, og
tiden som elevene brukte pa «detektivarbeidet»,
varijerte sterkt. Det kan henge sammen med at
en elevgruppe kan veere svaert sammensatt, selv
om alle er i studieforberedende programmer. Til
tross for ulik grad av gjennomfering var stem-
ningen god og sprakgleden merkbar, med et
tydelig sprakfokus gjennom hele gkta, noe som
oppleggets konkurransepreg bidro til. Det skapte
mye engasjement a vere den forste gruppen til
a lgse oppgaven.

Learning-by-teaching-elementet var utford-
rende for noen grupper: Elevene er trolig ikke
vant til 4 tenke «lererperspektivs». Mens én
gruppe jobbet ivrig med 4 lage en flerspraklig
tekst gjennom oversettelse til valgte sprak, var
det ofte vanskelig for neste gruppe a knekke
koden med de nye sprakene. Interessant nok
klarte noen elever 4 komme i mal ved a ty til
sine sjangerkunnskaper; de gjenkjente den aktu-
elle fortellingen nér de forst hadde forstatt noen

nekkelord. Vi observerte ogsa at normativitet,
altsd oppfatninger om hva som er spréklig kor-
rekt, satte noen grenser: Noen grupper oversatte
omstendelig ord-for-ord, og andre var for opptatt
av korrekt grammatikk og staving i sprikene som
de hadde valgt, noe som begrenset tiden neste
gruppe hadde til disposisjon for a knekke koden.

Det var spesielt interessant a observere hvor-
dan elever med andre forstesprak enn norsk
reagerte pa opplegget. Det virket som om de
begynte 4 betrakte sprakene sine pa en annen
mate. Noen elever hadde kanskje for forste gang
en samtale om sin egen spraklige og kulturelle
bakgrunn med sine medelever. Sprakpraten fort-
satte gjennom ekten; elevene spurte hverandre
om hvilke sprak hver enkelt snakket, hvordan
ulike sprék skrives, osv. Ordbgkene skapte mye
engasjement, hvor flere uttrykte overraskelse
over at det finnes tospraklige ordbeker pa deres
forstesprak (f.eks. norsk-vietnamesisk, norsk-
kurdisk, norsk-somali). Noen av elevene utfors-
ket ordbokene pa egen hand ved for eksempel 4
sjekke «hvordan sier man makrell pi afghansk?».
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English Spanish

En mus gikk rundt i huset med musungen

. . Occitan Swiss German
sin. Plutselig herte de en katt. Musungen ble ; .
. Romanian English
veldig redd. Katten kom naermere. Musemoren
Romansch German

sa til musungen: «lkke vaer redd. Lytt!» Og til

o Serbo-Croatian
musungens store forbauselse begynte musa a

Guadeloupean creole

bjeffe: «voff, voff, voffl» N& var det kattens tur Spanish Italian

til 3 bli redd, og den lgp av sted. Musemoren poadetonpeanleienle Remanze)

snudde seg til musungen sin og sa: «Det ser du Italian Portuguese

hvor nyttig det er & vaere tosprakligl» ST e
Portuguese Occitan

Figur 1b: Norsk oversettelse av flerspraklig tekst til del 1av Figur 1c: Oversikt over sprak inkludert i flerspraklig tekst til
opplegget. Dette er lesningen som elevene i starre eller mindre del1av opplegget.
grad skal komme frem til.

Flerspraklighet som ressurs

Som lerer kan man oppleve at man ma kunne
mye om alle elevenes sprak for & tematisere
flerspraklighet i klasserommet. Dette er ikke
nodvendig (Holmen, 2024; Ness, 2019), og det
var det heller ikke i dette opplegget. I stedet kan
seerlig elever med minoritetsspraklig bakgrunn
oppleve at de blir ekspertene i klasserommet,
noe som kan imponere majoritetselevene
(Blackledge & Creese, 2010; Cenoz, 2017; Hol-
men, 2024). I «spriakdetektiv»-opplegget ga ma-
joritetsspraklige elever uttrykk for at de hadde
glede av gruppearbeid med minoritetsspraklige
elever spesielt fordi det ga dem en fordel i kon-
kurransen. En slik reforhandling av roller kan
bidra til 4 utjevne spraklige maktrelasjoner i
klasserommet (Cenoz, 2017). P4 den maten kan
flerspraklighet fungere som ressurs for sosial
inkludering og anerkjennelse.

Flerspraklighet er ogsé en ressurs for forsta-
else, men elevene trenger & bli bevisste pa denne
bruken (Moore, 2006). Lererledet refleksjon
gjennom opplegg er altsé verdifullt. Vi obser-
verte at elevene brukte flere ulike strategier for
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a skjonne hovedpoenget i tekstene, blant annet
kunnskap om fabel-sjangeren, tegnsetting, typisk
oppforsel for katt og mus og spraklige likheter
pa tvers av sprak. Den flerspraklige teksten som
opplegget tar utgangspunkt i, inneholder mange
gjennomsiktige ord som en kan gjette seg frem til
betydningen av pa grunnlag av spraklige likheter,
for eksempel er chat pé fransk ganske likt katt
pa norsk. I arbeidet med denne teksten motte
elevene pa blant annet portugisisk og oksitansk
(se figur 1c). Selv om de ikke greide & gjenkjenne
alle sprakene i teksten, oppdaget elevene at de
likevel klarte a gjette seg frem til betydningen
av flere ord som lignet pa enten norsk, engelsk,
tysk, spansk eller fransk. Som en del av aktiverin-
gen av elevenes forkunnskaper hadde vi snakket
med dem om alt de faktisk kan av ulike sprak og
om sprak. Eksempelvis nevnte vi forstaelse av
ulike norske dialekter og skandinaviske sprék,
dersom man kan norsk. Vi snakket ogsa om at
skolesprakene norsk, engelsk, fransk, spansk og
tysk er beslektede, slik at man kan finne likheter
mellom sprikene. Jo flere flerspraklige ressurser
man har, desto flere spraklige likheter har man 4
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En gutt passet dyrene pa
marken for bonden

A boy looked after the animals
in the field for the farmer

The boy liked to trick people.

Bonden lgp til ham for a hjelpe

Men det var ingen ulv fordi
gutten hadde lurt ham.

Neste dag kom en ulv for a ta

The next day a wolf came to
take the animals.

The farmer thought the boy
had tricked him, so no one

Setning
nr.
Oppgave: 1
Les historien under. Velg to sprak (i tillegg til norsk
og engelsk]. Gjengi setning 3, 4,6, 8,9 0g 10 i de rosa
rutene til det ferste spraket dere har valgt. Gjengi 2
setning 2, 3,5, 6, 8 0og 10 i de grgnne rutene til det
andre spraket dere har valgt. Hvis spraket bruker et
annet alfabet enn norsk, sa skriver dere pa «lydskrift» 3
med norske bokstaver.
4
Ulv ulv
1. En gutt passet dyrene pa marken for bonden.
2. Han likte a lure folk. 5
3. En dag ropte han «uly, ulv, ulv».
4. En bonde lgp til ham for a hjelpe
5. Men det var ingen ulv fordi gutten hadde lurt 6
ham.
6. Da ble bonden sint.
7. Neste dag kom en ulv for a ta dyrene. 7 dyrene.
8. Gutten ropte «uly, uly, ulv», men ingen kom.
9. Bonden trodde gutten lurte ham igjen, sa ingen 8
kom.
10.Da spiste ulven bade gutten og dyrene.
9
Sprak 1. came.
Sprak 2. 10

Figur 2a: Eksempel pa oppgaveinstruks til del 2 av
opplegget.

Figur 2b: Eksempel pa tabell til utfylling til del 2 av opplegget.
Se figur 2a for oppgaveformulering til tabellen.

42

spille pa i «kodeknekkingen». Pa denne maten
er flerspraklighet bade en ressurs for forstielse
og for sosial inkludering og anerkjennelse.

A veare sprakdetektiver skapte ogsa spraklig
nysgjerrighet, da elevene fikk leke med trykte
ordbeker de aldri hadde sett for. Eksempelet
nevnt ovenfor med makrell pa afghansk viser
hvordan denne typen «gammeldags» lerings-
ressurs kan skape nysgjerrighet pa sprak. Flere
elever ble som nevnt overrasket over at det fin-
nes tospraklige ordbgker pa norsk og ulike mino-
ritetssprak. Pa denne maten kan dette opplegget
skape en anerkjennelse av deres forstesprik, noe
som sprakforskerne Blackledge og Creese (2010)
papeker er viktig for gkt selvtillit og motivasjon
for spraklering. Slik kan rom for flerspraklighet

fungere som ressurs for spraklering, siden elever
kan bruke hele sitt spraklige repertoar i leerings-
situasjonen, noe som kan gi mestringsfalelse og
danne grunnlag for videre engasjement.

Engasjement i spraklaering

Sprakdidaktisk forskning har vist at det er viktig
at elevene oppfatter praktiske klasseromsopp-
gaver som interessante og motiverende (Carrai,
2025). Slik sett er nettopp motivasjon et grunn-
leggende element i spraklering og sentralt for
bade formell og uformell leering. Motivasjon
kan kobles til blant annet selvbestemmelsesteori
(se f.eks. Ryan & Deci, 2000) og legger dermed
til rette for, skaper og fremmer lering. Det er
forsket vesentlig péd at individets motivasjon
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og interesse er et sentralt utgangspunkt for a
oppna leringsutbytte (se f.eks. Ainley, 2012).
I vart sprakdetektiv-opplegg ble en praktisk
klasseromsaktivitet brukt for 4 skape motiva-
sjon og sprakglede ved 4 la elevene bruke sine
flerspraklige repertoarer og andre forkunnskaper
til 4 lgse praktiske oppgaver, medvirke i oppga-
veutforming for medelever og til slutt fi oppleve
anerkjennelse og mestring.

«Praktiske» klasseromsaktiviteter kan vare
mer eller mindre omfattende og inkludere le-
kende og utforskende tilnzerminger, noe som
bidrar til variasjon i leeringsméter. Elevenes lee-
ringsutbytte forutsetter at bade leeringsaktivite-
ter og metodisk tilneerming fanger interessen til
elevene; det som skal gjores, ber oppleves som
engasjerende og relevant, slik at motivasjon
skapes gjennom 4 jobbe med en gitt aktivitet.

Ainley (2012) argumenterer for at individuell
interesse for en klasseromsaktivitet er koblet
direkte til en positiv oppfatning av det som skal
gjores. En slik positiv oppfatning utlgser rett
og slett en type «motivasjonsboost», noe som
medforer at elevene vil kunne engasjere seg i
leeringsaktiviteten (Ainley, 2012). I vart opplegg
fikk elevene tekster a oversette og kunne slik ut-
forske og ta i bruk egne spréiklige ressurser. Var
antakelse var at dette ville bidra til at de ville
synes det var interessant & jobbe med sprak, selv
om de i utgangspunktet ikke var spesielt interes-
sert i eventyr og fabler eller kodeknekking.

Forskning har ogsé pekt pa at elever som job-
ber med oppgaver eller aktiviteter som de i ut-
gangspunktet opplever som mindre interessante,
kan selvregulere seg til en viss grad og endre sin
oppfatning i trdd med egne interesser og der-
med fi noe til & virke mer interessant (se f.eks.
Sansone & Thomann, 2005). Man kan tenke seg
dette i vart opplegg ved at elevene individuelt
kan oppleve 4 bruke sin kompetanse om ulike
sprak i en praktisk aktivitet, og at moralen i en
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historie kan kobles til en

personlig opplevelse ved

at et eventyr eller fabel kan

vekke positive minner. Det 4 ha en
konkurransepreget tilnzerming til oppgaven som
sprakdetektiv kan trigge spenning og oppleves
som positivt. Deretter kan dette skape motiva-
sjon til a gjennomfere klasseromsaktiviteten,
som igjen kan fore til leering.

Avsluttende ord

I utprovingen av dette sprakdetektiv-opplegget
var det et par ting som overrasket oss. Det gjaldt
blant annet elevenes fokus pa skriftlig normati-
vitet, og dermed mindre tid til gjennomfering
av andre del av opplegget. Dette skjedde til
tross for at vi papekte at korrekt sprakfering
ikke var viktig, ettersom vi sd for oss at ikke alle
de minoritetsspraklige elevene var tilstrekkelig
skriftkyndige pa forstespraket. Den uforutsette
utviklingen skyldes trolig at vi ikke kjente elev-
gruppene. Vi tenker derfor at dette opplegget
best kan brukes i klasser hvor spraklereren
kjenner elevene godt. Dette kan enten gjores
med egen sprikklasse eller pa tvers av sprakfag
og klasser for 4 operasjonalisere en flerspraklig-
hetsdidaktisk tilnserming.

Videre overrasket det oss at selv om elevene
ikke npdvendigvis fulgte opplegget til punkt og
prikke, var oppmerksomheten rettet mot sprak
og sprakglede gjennom hele gkta. Vi hadde ikke
sett for oss hvor fascinert elevene ville bli av
trykte ordbeker pa forskjellige sprik, og hvilket
engasjement det skapte. Elevene viste ogsa in-
teresse for hverandres flerspraklige repertoar og
ble klar over hvor verdifullt det var 4 samarbeide
seerlig med de minoritetsspraklige elevene for &
lgse oppgavene.

Opplegget som helhet illustrerer dermed
hvordan flerspraklighet er en ressurs for an-
erkjennelse og sosial inkludering, lese- og
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lytteforstaelse og engasjerende sprékleering.
Dette fordrer at leerere selv er spraklig bevisste,
verdsetter spraklig mangfold, samt at de kan

veilede elevene i videre metarefleksjon rundt

sprak og spraklering. Som en oppsummering
kan vi anbefale dette og lignende opplegg, som

NOTE

1 Nasjonalt senter for engelsk og fremmedsprék i opplerin-
gen. https://www.hiof.no/fss/

garantert vil resultere i mye aktiv sprakbruk,
sprikglede, nysgjerrighet og okt spréaklig be-
vissthet.
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Av Jonas Yassin lversen

nok en gang debatt. Denne gan-

gen etter at Hoyres Studenter
tok til orde for & fjerne denne retten.
Under en av partilederdebattene
under fjorarets valgkamp kritiserte
FrP-leder Sylvi Listhaug venstresiden
for 4 stotte morsmalsopplering og for
a ville «bruke penger pa urduopplee-
ring, arabisk og andre typer mors-
mél». Listhaug visste tilsynelatende
ikke at retten til morsmalsopplering
er nedfelt i oppleringsloven, og at

I vinter vakte morsmalsoppleering
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Morsmals-

undervisningens

samfunnsoppdrag

Det kan vzere fristende a overlate morsmalsoppleeringen
til private akterer. Men vi risikerer at elevene mister en
mulighet til 3 utvikle en sprakkompetanse med direkte
relevans for videre studielap og yrkesliv.

innholdet i oppleeringen er regulert
i en egen lereplan i morsmal for
spraklige minoriteter. Samtidig er
dette et oppleeringstilbud som stadig
feerre elever i Norge far, og som ogsa
er under sterkt press i vart naboland
Sverige. Hva risikerer vi & miste nar
morsmalsoppleringen svekkes?

Hva er morsmalsopplzering?

Morsmélsundervisning er opplering i
andre sprak enn norsk og samisk som
utferes av offentlig ansatte leerere,

fortrinnsvis pa elevens neerskole og
innenfor normal skoletid. Men den
kan ogsa organiseres pa en annen
skole og etter normal skoletid. Elever
har hatt rett til morsmalsopplering
siden innferingen av Mgnsterplanen
for grunnskolen i 1987, og retten til
morsmalsopplering ble nedfelt i opp-
leeringsloven i 1998 — og viderefort i
oppleringsloven fra 2023.
Innferingen av morsmalsoppleerin-
gen bygget pa et solid vitenskapelig
grunnlag som viste at gode ferdigheter
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i elevens morsmal — forstatt som det
forste spraket eleven har lert, og/
eller som brukes i hjemmet - var en
fordel for elevens spraklige, faglige og
sosiale utvikling. Fordelene knyttet til
morsmalsundervisning har siden blitt
bekreftet gjennom flere studier inter-
nasjonalt (Andersen mfl., 2022), og
svenske forskere har slatt fast at mors-
malsopplering pa ingen méte svekker
elevenes svenskopplering, heller tvert
imot (Ganuza & Hedman, 2019).
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Morsmalsopplaering under press

Selv om et foregangsland som Finland
de siste arene har styrket sin innsats
for a sikre elever tilgang til mors-
malsoppleering, har vi i Norge sett en
nedgang i andelen elever som mottar
morsmalsopplering i skolen. Mens
andelen elever med innvandrerbak-
grunn som mottok morsmalsopplee-
ring pa midten av 1990-tallet, neermet
seg 50 %, er det i dag bare rundt 7 %
av elevene med innvandrerbakgrunn
som mottar slik oppleering. Arsaken

er neppe et fallende behov, men at
skolene vurderer at denne opplerin-
gen ikke er «nedvendig», noe ogsa
oppleringsloven apner for at skolen
kan gjore.

Sylvi Listhaugs latterliggjoring av
venstresidens stette til morsmals-
opplering inngar i et storre menster,
hvor oppleeringen stadig blir koblet til
innvandringsdebatten og integrasjons-
sporsmal. I Sverige, hvor omfanget av
morsmalsopplering er betydelig storre
enn i Norge, hadde den borgerlige
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Tido-regjeringen, med stotte fra Sve-
rigedemokraterna, en ambisjon om 4
begrense tilgangen til morsmalsopp-
leeringen. Sa langt ser de ikke ut til &
lykkes, men ambisjonen bestar.

Andre aktgrer overtar

Som allerede nevnt er morsmals-
opplering viktig for elevenes sprak-
lige utvikling. Gode ferdigheter pé
morsmalet har overferingsverdi for
videre spraklering (Collier & Thomas,
2017). Gode ferdigheter pA morsma-
let kan apne nye studiemuligheter og
veere en viktig ressurs i arbeidslivet,
béde innen helse- og sosialtjenester,
skoleverket og tjenesteyting. Mors-
malsoppleringen er ogsé viktig for 4
gi elever en trygg identitetsutvikling,
med tilherighet til bide en minoritet
og til storsamfunnet. Spraklige mino-
riteter er klar over disse fordelene.

Nar elever ikke far morsmalsopp-
leering innenfor rammene av den of-
fentlige skolen med offentlig ansatte
leerere, betyr det ikke nedvendigvis
at elevene ikke lenger far opplering
i sitt morsmal. I stedet er det gjerne
private aktgrer som tar pa seg an-
svaret. En lang rekke trossamfunn,
innvandrerorganisasjoner og andre
frivillige legger ned en betydelig inn-
sats for 4 tilby morsmalsundervisning
pa ettermiddager og i helger. Mange
politikere vil kanskje vere tilfreds
med at kommunegkonomien avlastes
pa denne maten.

Likevel er det noe vesentlig som
gar tapt idet morsmalsundervisnin-
gen overlates til aktorer utenfor den
offentlige skolen. I min egen forskning
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har jeg gjennomfort feltarbeid i bade
offentlig organisert morsmélsopplee-
ring i arabisk i Sverige og i morsmals-
oppleering i arabisk i et trossamfunn
i Norge. Jeg har ogsa gjennomfert
feltarbeid i samiskopplering i offentlig
skole utenfor de samiske kjerneomra-
dene. Selv om ikke samiskoppleering
tilsvarer morsmalsopplering, s er
det flere likhetstrekk mellom samisk-
oppleringen som foregar utenfor de
samiske kjerneomradene, og mors-
malsopplering, og dette gjor det
interessant 4 sammenligne disse to
formene for undervisning.

Spraket blir anerkjent

Nar morsmalsoppleringen organise-
res innenfor rammen av den offentlige
skolen, innebzrer det en betydelig
anerkjennelse av sprakets verdi - og
dermed ogsé en anerkjennelse av den
som taler dette spriket. De arabisk-
talende elevene jeg snakket med i den
offentlige skolen, var stolte av sine ara-
biskferdigheter og var takknemlige for
a ha arabisktalende lerere pa skolen
(Iversen, 2025a). En lignende stolthet
og takknemlighet uttrykte de samiske
elevene jeg snakket med. Elevene som
mottok arabiskopplering i en moské,
fortalte at de sjelden eller aldri snak-
ket arabisk med noen pa skolen eller
fortalte vennene sine at de hver helg
mottok arabiskopplering i moskeen
(Iversen, 2025b).

Spraket far nytteverdi

Néar morsmalsoppleringen organiseres
innenfor rammen av den offentlige
skolen, innebzrer det at oppleringen

folger en sentralt utarbeidet leereplan
som har til hensikt 4 utvikle ferdig-
heter elevene kan fa bruk for i stor-
samfunnet, samtidig som den stotter
elevens flerkulturelle og flerspriklige
identitetsutvikling (Iversen, 2025a).
Pa den maten bidrar morsmalsunder-
visningen til & bygge bro mellom ulike
verdener som mange elever ellers ville
holdt separat. Elevene jeg snakket med
i den offentlige skolen, hadde klare
tanker om hva de ville bruke arabisk-
ferdighetene til i fremtiden, de sa for
seg arbeid som diplomat, oversetter og
leerer. De norske elevene som mottok
arabiskopplering i moskeen, hadde
forst og fremst religiose motiver for &
leere arabisk og sa liten verdi i arabisk i
storsamfunnet (Iversen, 2025a).

Undervisningskvalitet

Néir morsmalsundervisningen or-
ganiseres innenfor rammen av den
offentlige skolen, innebzrer det at
morsmalslererne ofte har hoyere
pedagogiske kvalifikasjoner, en storre
grad av et profesjonsfaglig fellesskap
og tilgang til bedre undervisningsres-
surser og materiale. Den private mors-
malsoppleeringen som organiseres
utenfor den offentlige skolen, har ofte
darligere skonomiske rammer og er
avhengig av frivillige leerere uten for-
mell pedagogisk utdanning. Selv om
det er betydelige utfordringer knyttet
til forholdene for morsmélsopplerin-
gen i den offentlige skolen (og ikke
minst for samiskoppleringen), viser
min forskning at rammene tross alt er
bedre og undervisningskvaliteten hoy-
ere pa undervisningen som skjer i regi
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av den offentlige skolen, enn den som
foregar i privat regi (Iversen, 2025b).

Fornyet innsats for
morsmalsoppleering
Det er allerede velkjent at morsmals-
oppleering har positiv innvirkning pa
elevers spraklige og faglige utvikling.
I et politisk debattklima hvor mors-
malsopplering blir sett pA med mis-
tenksomhet og kommunegkonomien
skranter, er det lett a argumentere for
at denne oppleringen ber overlates
til private akterer utenfor den offent-
lige skolen. Det kan fremsta som en
vinn-vinn-lgsning. Min forskning
viser imidlertid at det er noen viktige
fordeler forbundet med a organisere
morsmalsopplering innenfor ram-
mene av den offentlige skolen.

Sa lenge morsmaélsundervisningen
i den offentlige skolen bidrar til at
elever opplever en anerkjennelse av
sitt sprak og seg selv, at spraket kan
komme til nytte i storsamfunnet, og
at undervisningskvaliteten blir bedre,
mener jeg det fins gode argumenter
for a styrke morsmalsoppleringen.
Skoler ber i mindre grad benytte seg
av muligheten til 4 vurdere mors-
maélsundervisning som unedvendig,
selv nédr eleven har et annet sprak enn
norsk som hovedsprak i hjemmet og
norskferdighetene fortsatt er begren-
set. I stedet bor det bli like naturlig
a tilby morsmalsundervisning som
seerskilt norskopplering.

Samspill med private akterer

Mitt mal er ikke a undergrave pri-
vate aktorers innsats for & styrke og
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videreutvikle elevenes morsmal. De
gjor et viktig arbeid for at elevene
skal utvikle en trygg flerkulturell og
flerspraklig identitet. Uten begrens-
ningene som en offentlig leereplan gir
med tanke pé timetall og kompetanse-
mal, har disse aktgrene en mulighet til
a utvikle en oppleering som reflekterer
egne tradisjoner og idealer. Ferdighe-
tene elever tilegner seg i denne opp-
leringen, bor anerkjennes og kunne
utnyttes av den offentlige skolen som
en ressurs.

Men den private morsmalsopp-
leeringen beor komplementeres av
en offentlig utformet morsmalsopp-
leering som i enda storre grad setter
elevene i stand til a utvikle en spraklig

kompetanse pi sitt morsmal, som de
kan dra nytte av i sitt videre studielop
og yrkesliv, til beste for hele stor-
samfunnet. P4 den maten vil flere
elever oppleve at de og deres sprak
har en plass og en fremtid i Norge.
I en situasjon hvor en stadig mindre
andel av elevene i norsk skole far til-
bud om morsmalsopplering, er det
nedvendig 4 stoppe opp og vurdere
hva man risikerer & miste hvis vi kun
overlater morsmalsoppleringen til
private aktorer.
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Forberedende Opplgerlng

for voksne

| forberedende opplaering for voksne har

- gjor det praktisk!
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deltakere gjerne svaert ulike skoleerfaringer

og behov. Da kan det veere effektivt a ta i
bruk verktay som kombinerer sprak, innhold
2> Av Marina Prilutskaya  0g handling.

en nye modellen for Forberedende
D opplering for voksne (FOV)' innfert i

august 2024 (HK-dir, 2024) markerer
et tydelig skifte i hvordan norskopplering og
fagoppleering ses i sammenheng. Modulstruk-
tur, fleksibilitet og prinsippet om at deltakere
ikke skal ta mer opplering enn nedvendig,
forutsetter undervisning som er relevant, mal-
rettet og integrert. Nar norsk skal inngé i alle
fag, betyr det i praksis at sprak ikke lenger kan
behandles som et isolert skolefag. Sprak ma
planlegges som et redskap for 4 lere, handle
og delta.

Denne artikkelen retter seg mot leerere og
ledere i voksenoppleringen med ansvar for
FOV og bygger pa Prilutskaya (2025). Malet er
a oversette CLIL-tilneermingen (Content and

Language Integrated Learning, en veletablert
engelskspraklig betegnelse for fag og sprakin-
tegrert opplering) fra forskning og policy til
gjennomferbar praksis i forberedende oppleering
for voksne.

Hvorfor CLIL i Forberedende

oppleering for voksne?

Forberedende opplering for voksne stiller nye
krav til organisering, didaktikk og samarbeid. In-
tegrert norskopplering er ikke et tillegg, men en
forutsetning for at modulene skal fungere etter
intensjonen. Mange voksne deltakere moter i
Norge skolen for forste gang. Flere lerer 4 lese
og skrive samtidig som de leerer norsk. Mange
har parallelt behov for & orientere seg i arbeids-
liv, helsevesen, foreldrerolle og samfunn. Dette
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krever undervisning som kobler sprak til hver-
dagsnzere handlinger.

CLIL tilbyr et praktisk rammeverk som stot-
ter dette oppdraget. Kjernen er enkel: Spriak
leeres best nar det brukes til 4 lose meningsfulle
oppgaver, og faglig leering forutsetter sprak. For
forberedende opplaring for voksne betyr dette
at norsk ma planlegges inn i fagene, ikke legges
pé toppen. Prinsippet er & gjgre spraket synlig
i det deltakere allerede gjor — og gjore bruken
mulig gjennom & gi ulike former for stotte.

CLIL i voksenopplaering

CLIL er ikke én metode, men en samlebetegnel-
se for undervisning der sprik og fag leeres samti-
dig (Cenoz mfl., 2014). I forberedende oppléering
for voksne handler dette om at deltakere leerer
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norsk gjennom arbeid med faglig og hverdags-
nert innhold. I praksis ligner dette ofte det som
kalles ContentBased Language Teaching (CBLT),
som kan forstas som innholdsbetinget sprakopp-
leering. Mange vil ogsé kjenne igjen elementer
fra sprakbading (immersion), som innebaerer
at man leerer et sprak ved & vare omgitt av og
undervist gjennom malspraket over tid, gjerne i
autentiske eller halvautentiske kontekster, heller
enn primert gjennom eksplisitt grammatikkun-
dervisning (Dale & Tanner, 2012).

Men disse begrepene er ikke avgjerende
i hverdagen; det viktige er hva dette betyr i
praksis: Deltakerne bruker norsk for a forsta
innhold, samarbeide, lose oppgaver og vise
kompetanse. Spréak blir et middel for handling,
ikke nedvendigvis et mal i seg selv.
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Deltakerne - en sammensatt gruppe
Deltakergruppene i forberedende oppleering for
voksne er sammensatte. Noen har liten eller ingen
skolegang. Noen lerer 4 lese og skrive for forste
gang, samtidig som de leerer norsk. Andre har
avbrutt skolegang, eller de har skolebakgrunn
fra andre sprik og skriftsystemer. Dette skaper
store variasjoner i utgangspunkt, tempo og behov.
Konsekvensene for undervisningen er tydelige:
Progresjonen kan vare langsommere, ogsa
i muntlige ferdigheter, fordi lesestotten
mangler i starten og mye kognitiv kapasitet
gar til a forsta selve skolehverdagen.
Mange mangler et sprak for a snakke om
sprak (metasprék). Dette mé bygges gradvis.
Samtidig ber undervisningen veere res-
sursorientert. Deltakerne har som voksne
livserfaring, flerspraklighet, yrkeserfaring
og problemlgsningsevner som kan og ber
aktiveres.

For voksne deltakere, serlig for dem med lite

skolebakgrunn, kan CLIL oppsummeres gjen-

nom tre grunnprinsipper:

1. Sprak er et redskap for 4 na reelle mél i og
utenfor klasserommet.

2. Innholdet skal veere autentisk, relevant og
funksjonelt.

3. Leeringslopene mé veere fleksible og indivi-
duelt tilpasset.

I praksis innebeerer dette undervisning der
oppgaver inviterer til meningsfull sprakbruk i
situasjoner deltakerne kjenner igjen: pé jobb,
hos legen, i mote med barnehage og skole og i
dialog med offentlige tjenester.

4C - et planleggingsverktoy

For & gjore CLIL handterbart i planleggingen
kan 4C-rammeverket (Coyle, 2006) brukes
som en enkel sjekkliste: content (innhold),

communication (sprak), cognition (tenkning) og
culture (kultur). Nedenfor er rammen oversatt til
praktiske sporsmal for oppleringen:

Content: Hva skal deltakerne kunne gjore etter
okta? Hvilke tema og delmal er mest relevante i
lokalt arbeids- og hverdagsliv?

Communication: Hvilke ord, fraser og set-
ningsmenstre trenger deltakerne for 4 leere og for
a vise leering? Hvilke sprakfunksjoner er sentrale
(be om hjelp, forklare, beskrive, ssmmenligne)?

Cognition: Hvilke tankesprang ber oppgavene
om (gjenkjenne, sortere, sammenligne, forklare
sammenhenger, foresla lgsninger)? Hvordan kan
tenkningen stottes visuelt og muntlig?

Culture: Hvordan skapes trygghet, tilhgrighet
og relevans? Hvordan kan deltakernes sprak og
erfaringer brukes som ressurser?

Fem praksisnaere kvalitetsprinsipper

Med utgangspunkt i 4C-rammeverket operasjo-
naliserte Meyer (2011) byggesteinene for planleg-
ging av undervisning og utvikling av materiell i
CLIL-klasserom gjennom det han omtaler som
«kvalitetsprinsipper»:

Prinsipp 1: Rikt og forstaelig spraklig
input med tydelig stillas
Deltakere trenger tilgang til sprak de kan forsta
og bruke. Dette sikres gjennom multimodalt
materiale (bilder, symboler, gjenstander),
korte forklaringer, modellering og repetisjon.
Forhandslering av 3-7 npkkelord og 2-3 uttrykk
som trengs for dagens oppgave, gjentas hver gkt.
Stotteark med bilder, ord og setningsstartere
gjor sprakkravet synlig og overkommelig.
Eksempel «<HMS pa jobb»: Start med bilder
fra lokal arbeidsplass (verneutstyr, skilt). Leer
uttrykkene «Jeg trenger ...», «Det er farlig
fordi ...», «Hva gjor jeg hvis ...?». La deltakerne
pare bilder, ord og situasjoner for en felles navn-
givingsrunde i verkstedrommet.
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Prinsipp 2: Interaksjon og aktiv sprakbruk
Alle deltakere ber produsere sprak muntligi hver
gkt. Strukturer som «tenk - par - del», enkle
rollespill, praktiske stasjoner og korte problem-
lgsningsoppgaver (Hvordan forklarer du dette
til en ny kollega?) fremmer trygg sprakproduk-
sjon. Legg til rette for at deltakerne kan bruke
hele sitt sprakrepertoar néar de planlegger - for
eksempel ved & notere ideer og skisser pa eget
sprak.? Dette kan senke terskelen for & komme i
gang og stotte tenkningen. I sluttproduktet bor
deltakerne imidlertid fa tydelig stotte til & ut-
trykke seg pa norsk, slik at norsk blir synlig i det
de skal levere.

Eksempel «Foreldremgte i barnehagens»:
Deltakerne forbereder en kort melding til pe-
dagogisk leder om barnets behov. Brainstorm
pa eget sprak er lov, men sluttproduktet er tre
setninger pa norsk ved hjelp av stotteordliste og
setningsstartere. Avslutt med rollespill i par.

Prinsipp 3: Muntlighet farst - skrift som
stotte

For mange deltakere ber skriften komme senere
i okta, etter at ord og uttrykk er etablert muntlig.
En enkel sekvens er «se — si — skriv»: se (video/
bilde/gjenstand) > si (kor og par) - skriv (etiket-
ter, punktliste, kort melding). Korte dikteringer
og «fyll inn manglende ord» pa stottede setninger
gir mestring.

Prinsipp 4: Fleksibel lese- og
skriveopplsering

Metode velges ut fra norskens lyd-bokstav-
forhold og deltakernes forstesprak. Varier mel-
lom syntetiske (lyd-bokstav) og analytiske (hele
ord/setninger) tilneerminger, alltid knyttet til
dagens tema. Bruk taktile og visuelle hjelpemid-
ler (magnetbokstaver, ordkort, sorteringsbrett,
bilder).

BEDRE SKOLE nr. 2/2026 - 38. &rgang

XX}

B

J

Ledelse og organisering som
muliggjer CLIL

CLIL er en organisasjonsoppgave. Ledelsen kan utgjere en

stor forskjell gjennom noen f3, tydelige grep:

« Fremhev sprak i alle fag: Alle ukeplaner har sprakmal side

om side med fagmal.

o Settav tid til samarbeid: Faste planleggingsvinduer for par

av sprak- og fagleerere.

« Bygg materiellbank: En koordinator samler ordlister, statte-

rammer, bilder og rubrikker per tema.

« Velg sma, hyppige forbedringer: Kort deling (15 minutter
ukentlig) med to faste sparsmal: «Hvilket sprak trengte de

i uka som gikk?» og «Hva ma modelleres neste uke?».

o Bruk data for utvikling: Samle deltakernes produkter (foto/

video/lyd) som dokumenterer sprak og fag, og bruk dem
aktivt i profesjonsfellesskapet.

Prinsipp 5: Ressursorientert kultur og
relasjon

Anerkjenn hele det spraklige og kulturelle re-
pertoaret. La deltakere forklare for hverandre
pa eget sprak, samle flerspréiklige ordlister og
gjore tospraklige grep der dette hjelper forsta-
elsen. Relasjon, trygghet og forutsigbar struktur
prioriteres — det styrker bade motivasjon og
leeringsutbytte.

Vurdering for laering i CLIL
Vurdering i CLIL ber skille mellom faglig for-
staelse og sprakbruk, samtidig som helheten
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ivaretas. En praktisk lgsning er sma rubrikker
med to akser: faglig forstdelse og sprakbruk.
Faglig forstdelse kan handle om & kjenne igjen,
peke ut, forklare hva og hvorfor. Sprakbruk
kan handle om ordforrad, sprakfunksjoner og
forstaelighet.

Bruk flere beviskilder: muntlig forklaring med
bilder, praktisk demonstrasjon, skjemautfylling,
korte setninger. La deltakeren velge mellom to

«CLIL-KOMPASSET»:
Ti sjekkpunkter for planlegging
0g observasjon

Kompasset kan brukes i team (planlegging, kollegaobserva-
sjon, veiledning). Svar «ja / i noen grad / nei», og prioriter 1-2
forbedringer per uke:

1. Temaet er autentisk og relevant for deltakernes hverdag/
yrkesmal.

2. Fagmal og sprakmal er uttrykt med konkrete «jeg kan»-
setninger.

3. Ngkkelord og fraser er forhandsleert og synlige (tavle/plakat/
kort).

4. Stgtterammer er tydelige (ordbank, setningsstartere,
modellerte svar).

5. Alle produserer sprak muntlig i par/smagrupper
for skrift.

6. Oppgavene krever tenkning (klassifisere, ssmmenligne,
forklare arsak-virkning) — med passende stillas.

7. Transspraking brukes strategisk (eget sprak i idéfase/
avklaring; norsk i sluttprodukt].

8. Visualisering og konkreter reduserer kognitiv belastning
(bilder, piler, objekter).

9. Vurdering for leering er innebygd (minipraver, «vise framp,
egenvurdering).

10. Relasjon og trygghet prioriteres (navn, bekreftelse,
forutsigbar struktur).

likeverdige formater. Dokumenter progresjon
fortlopende gjennom sma kompetansebevis (foto
av produkt, lydopptak, skjema for/etter). Dette
gir et mer rettferdig og nyansert bilde av utvik-
lingen.

Samarbeidsmodeller mellom

sprak- og fagleerere

Planlegg sammen. Lag en felles ukeplan der
tema, fagmal, sprakmal, viktige ord og uttrykk
samt vurderingsform er tydelig formulert. Dette
gir bade leerere og deltakere en klar retning. Del
stottemateriell med hverandre som ordbanker,
setningsrammer og bilder og gjenbruk det som
fungerer. Avslutt planleggingsoktene med en
kort mikrorefleksjon: Hva fungerte godt i dag?
Hva ber justeres til i morgen? Sma, jevnlige jus-
teringer gjor planleggingen bade enklere og mer
treffsikker.

Samundervisning i ngkkelgkter kan vere et
effektivt grep. Velg de mest kritiske pktene som
oppstart av nye temaer eller vurderingsokter.
Planlegg replikker og stillas pa forhdnd gjennom
en «modellert dialog». En lerer leder aktivite-
ten, mens den andre modellerer sprakstrategier
som omskriving, 4 be om avklaring og & sjekke
forstaelse.

Tidsbruk og progresjon - et realistisk
kompromiss

Det finnes en tydelig spenning i forberedende
opplering for voksne: Rask progresjon skal
ivaretas, samtidig som tid til kartlegging, rela-
sjonsbygging og stillas er avgjerende, serlig for
deltakere i startfasen med lesing og skriving. Et
realistisk kompromiss er 4 bruke mildt, rulle-
rende inntak med 2-3 uker grunnstillas (rutiner,
klasseord, leeringsstrategier), og 4 legge kartleg-
gingsaktiviteter inn i undervisningen istedenfor
som tillegg. Nar sma skritt synliggjores, oker
motivasjonen og tempoet blir legitimt.
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Kompetanseutvikling som gir effekt
Miljger som lykkes med CLIL i forberedende
opplering for voksne (FOV), har gjerne tre
kjennetegn: For det forste samarbeider sprak-
og fagleerere tett om konkrete timer og felles
materiell, slik at deltakerne meoter et helhetlig
opplegg. For det andre jobber lererne i korte,
systematiske utviklingssykluser, der de prover
ut sma endringer, observerer og justerer. For det
tredje far leererne stotte til & utvikle profesjons-
identiteten sin - fra & veere faglerere som «ogsa
ma ta sprak», til & bli CLIL-lzrere som planleg-
ger sprak og fag i sammenheng.

En enkel seksukers syklus kan se slik ut: Uke
1 — felles minikurs i 4C og CLIL-kompasset;
uke 2-3 - planlegg to okter sammen og lag stot-
teark; uke 4 — samundervisning i én nokkelgkt
per gruppe; uke 5 — kollegaobservasjon med
kompasset; uke 6 — del eleveksempler, juster
materiell og planlegg neste runde. Sma, hyppige
forbedringer over tid skaper varig endring.

Bruk dine kollegaer!

Sprak er et redskap for handling. Planlegg derfor
fag og sprakmal sammen, og gjor stotter synlige
for akkurat det spraket deltakerne trenger for a
fa til noe i temaet.

Gjor det sammen - lite, men ofte. CLIL lyk-
kes nér sprak og faglerere samarbeider om sma,
konkrete forbedringer fra uke til uke, stottet av
ledelse og felles maler.

Bygg pa ressursene. Deltakerne er nybegynne-
re i lesing og skriving, men ikke i livet. Anerkjenn
flerspriklighet og erfaringer, og bruk dem aktivt i
leeringen. Slik blir CLIL i forberedende oppleering
for voksne ikke et prosjekt ved siden av, men en
mate 4 organisere kvalitet i hele tilbudet pa.

CLIL i forberedende opplering for voksne
handler ikke om a gjore alt pi en gang, men om
a gjore det viktigste synlig og mulig: 4 integrere
sprak i meningsfulle aktiviteter, bygge solide
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stotter og utvikle profesjonsfellesskap som hol-
der i hverdagen. Start smatt, veer systematisk
- og bygg stein pa stein.

NOTER

1 FOV er opplering pa nivdet under videregéende skole.
2 For en introduksjon til denne pedagogiske tilnermingen

kjent som transspréaking, se f.eks. Beiler & Dewilde, 2024.
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DIGITALISERING AV SKOLEN:

- Vi trenger begge deler

Tekst og foto: Tore Brayn

Det pa tide at entusiastiske og kritiske raster finner sammen,

nar vi skal bestemme hvordan skolen skal forholde seg til den

teknologiske utviklingen. Situasjonen er for alvorlig til a bruke

tid pa tradisjonelle motsetninger.
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Geir Haugsbakk tar i sin bok
Entusiast og bakstrever. Om
en forunderlig ferd mot en full-
digitalisert skole leseren med
pa veien mot den digitaliserte
skolen, fra 8o-tallet og frem til
i dag. Haugsbakks hovedpoeng
er at digitaliseringen av skolen
har skjedd pa en temmelig
ukritisk mate. Vedtak om di-
gitalisering har ofte blitt tatt
av politikere og andre aktgrer
utenfor skolen, noe som har
fiernet muligheten for lerere
og skoler til 4 ta egne avgjo-
relser.

- Det mest alvorlige de
siste 10-15 érene har vert at
man ikke har hatt tilstrekke-
lig oppmerksomhet nar det
gjelder personvern. Dermed
har elevene blitt sarbare for

teknologiselskapenes innsam-
ling og bruk av persondata.
Dette er en undervurdert trus-
sel i norsk skole, sier han.

Det var en tid da leererne
hadde innflytelse

Det mitte ikke bli slik. Haugs-
bakk mener at man pé 8o-tal-
let, i den forste fasen med inn-
foring av digitale leeremidler,
klarte a4 forene entusiasmen
for det nye med nektern kritisk
refleksjon, og det var underfor-
statt at dette var noe lerere og
skolen skulle ta seg av. Haugs-
bakk arbeidet i denne perioden
med fjernundervisning.

- Jeg ble vel da betraktet
som en entusiast nar jeg snak-
ket om alle de mulige fortrin-
nene, og motte naturligvis

motstand. Senere har jeg nok
i storre grad spilt rollen som
bakstrever, ettersom jeg sa
hvordan utviklingen ble. Min
erfaring er at vi trenger bade
entusiaster og bakstrevere.
De har ulike roller, og det kan
fungere sa lenge de klarer 2
fore en konstruktiv diskusjon.
Vi trenger de som ser mulighe-
tene, men ogsa de som stiller
sporsmal ved det som skjer,
sier han.

Men utover 9o-tallet ble det
ifelge Haugsbakk entusiastene
som fikk overtaket, og han re-
fererer ikke da til entusiastiske
leerere og skoleledere, men
entusiastiske politikere som
onsket & veere «pa parti med
fremtiden». Ifolge Haugsbakk
ble de stottet og drevet fram-
over av stadig flere aktgrer som
av ulike grunner sa seg tjent
med satsingen pa ny teknologi.
Teknologiselskapene forsynte
skolene med utstyr, program-
vare — og ikke minst argu-
menter om fordelene ved en
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digitalisering av skolen. Blant
annet ble det inn pa 2000-tallet
slatt fast at digitale leeremidler
gir bedre lering ved at elever
som bruker lesebrett, raskere
leerer 4 lese.

Haugsbakk ser ikke bort fra
at digitaliseringen kan ha bi-
dratt til bedre leeringsresultater.

— Men vi har fatt stadig flere
eksempler pa at satsingen pa
teknologi har bidratt negativt,
for eksempel med distraksjo-
ner, fjerning av leerebgker og
bibliotektjenester. Det er ellers
mange faktorer som spiller inn
nar det gjelder leringsresulta-
ter, og det er sa a si umulig &
sla fast om et digitalt produkt
gir bedre lering rent generelt
eller ikke. Det blir omtrent det
samme som 4 diskutere «om en
leerebok virker», sier han.

En mer kritisk opinion

Ogsa Haugsbakk har registrert
at noe har endret seg i opinio-
nen. Foreldremotstanden mot
nettbrett vokser, regjeringen
onsker & redusere skjermbruk
og heve aldersgrenser for so-
siale medier, og Hoyre har gatt
inn for 4 erstatte digitale ferdig-
heter med konsentrasjon som
grunnleggende ferdighet. Han
héper at kritiske stemmer, eller
bakstreverne, vil kunne bli hort
og at viisterre grad far en reell
debatt rundt digitaliseringen av
skolen.

- Men jeg etterlyser at poli-
tikere og sentrale aktorer tar et
oppgjor med egne feil i digita-
liseringsprosessen. S vidt jeg
kan se, har slike innrommelser
veert fraveerende. Og da kan
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man undre seg pé i hvor stor
grad kursendringen baserer seg
pé en reell erkjennelse, eller om
det dreier seg om 4 gi etter for
press fra opinionen, sier han.

Kl som skolens

store utfordring

Men Haugsbakk haper uansett

at vi har leert av tidligere erfarin-

ger fra digitaliseringsprosesser,

nar vi nd star overfor nye ut-

fordringer med innferingen av

kunstig intelligens (KI) i skolen.
- Leaerere og skoler ma fa en

sterkere rolle i vurderingen av

Geir Haugsbakk har skrevet historien om hvordan skolen ble fulldigitalisert. Han
haper vi har laert av tidligere erfaringer, nar vi na star overfor nye utfordringer med
innforingen av kunstig intelligens i skolen.

ny teknologi, og beslutninger
mé i tiden fremover baseres pa
pedagogiske hensyn fremfor
politiske eller kommersielle

interesser. Vi ma veere opp-
merksomme pa at selv om
leerere kan ha utviklet en
bedre kritisk beredskap, sa har
teknologiselskapene utviklet
nye strategier og infiltrerer alt
vi holder pa med béade i skolen
og i samfunnet for gvrig. Nar
pastander om leringseffekten
av kunstig intelligens brer seg,
og regjeringen har som uttrykt
mal at alle statlige virksomhe-
ter skal ta i bruk KI, sa frykter
jeg at vi er tilbake der vi var
en gang — at det viktigste er
a ta dette i bruk. Det kan lett

overskygge spersmal om hva
vi skal bruke det til, hva kon-
sekvensene kan veere og hvem
som tjener pa det, sier han. O

57



Ing

s
=

()
laeres
gjennom

[0}

ma

r
i
A
ompn._l
-
o U
>
—




222 Av Ole Petter Vestheim,
Veronica Isaksen og Eldar Taraldsen

elv om mange elever fort-

satt har gode erfaringer

med skolen, viser de siste

Ungdata-undersgkelsene

at et gkende antall elever
opplever skolen som en vanskelig
livsarena. Flere enn tidligere erfarer
kjedsombhet, stress, at leerere ikke bryr
seg om dem, og stadig feerre trives pad
skolen (Bakken, 2025; Enstad & Bak-
ken, 2025). @kende fraveer i form av
skulk kan vere elevenes mite 4 gi til-
bakemelding om at skolen ikke evner
a leve opp til sitt mandat.

Hvordan kan vi som arbeider i og
med skole, forstd og arbeide med
livsmestring? I lys av leereplanen LK20
har livsmestring fatt en sentral plass
som tverrfaglig tema, men hva betyr
det egentlig i praksis? I en studie av
Isaksen, Taraldsen og Vestheim (2023)
utforskes og droftes hvordan livsmest-
ring kan forstas og erfares i skolen, og
hvordan skolens struktur og kultur
pavirker mulighetene for 4 realisere
intensjonene i leereplanen.

Livsmestring - et todelt
perspektiv

Studien viser at vi ma forsta livs-
mestring som noe vi lerer om og far
erfaring med. A lere om livsmestring
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A laere om livsmestring innebaerer a fa kunnskap om temaer
innenfor helse, relasjoner og samfunnsmessige forhold.
Men skolen ma ogsa vaere en arena der eleven far erfare
livsmestring - hver eneste dag.

inneberer at vi far kunnskap om te-
maer som helse, folelser, relasjoner og
samfunnsmessige forhold. A fa erfa-
ring med livsmestring betyr at skolen
selv ma veere en arena der livsmestring
skjer - ikke bare som et fremtidsmal,
men som en del av var natidige skole-
hverdag.

Dette todelte perspektivet utfor-
drer en endimensjonal forstaelse av
livsmestring som kun et tverrfaglig
undervisningstema, og peker mot en
mer helhetlig pedagogisk praksis.

Til tross for lereplanens inten-
sjoner opplever mange skolen som
en kilde til stress og press. Elevene
moter krav om prestasjon, vurdering
og maloppnaelse, og mange kjenner
pé frykten for a ikke strekke til. Skolen
skal fremme livsmestring, men nar
malstyring og resultatfokus far domi-
nere, og det blir mindre plass til den
taktfulle og humane pedagogikken,
blir skolen for mange en institusjon
som undergraver elevenes muligheter
til & mestre livet (van Manen, 1993).

Pragmatisme og eksistensfilosofi
Dette gir dypere perspektiver pa hva
livsmestring kan veere i en skolekon-
tekst. Pragmatismen, med rotter hos
John Dewey (2008), legger vekt pé

egen erfaring og personlig interesse.
Livsmestring ber derfor leves ut i en
skolehverdag der elevenes interesser
far storre plass og verdi. Et slikt men-
neskesyn finner ogsé stotte i eksis-
tensfilosofien, som vektlegger det a
bli anerkjent for den man er (Heideg-
ger, 2007; Levinas, 1996, 2013; Biesta,
2014, 2021).

Som Ungdata indikerer, kan det se
ut til at skolen drar i motsatt retning,
at den for mange bidrar til utenfor-
skap. Det kan skyldes fremmedgjorin-
gen elevene opplever gjennom det 4
bli behandlet som et objekt. Levinas
(1996, s. 26) problematiserer hvor-
dan det a objektivere og kontrollere
andre mennesker representerer en
invasjon, det han benevner som det
sammes imperialisme. Han hevder at
systemer som bestemmer hva unge
mennesker skal lere, tenke og handle,
fratar de samme menneskene deres
humanitet og menneskeverd. Dette
kaller han den etiske vending (Levi-
nas, 2013). I mote med andre er det
respekten for annetheten som er bade
ansvaret og forpliktelsen som ber be-
stemme vare handlinger. Det krever at
skolen i storre grad ma tone ned egne
intensjoner og planer, og heller leg-
ger vekt pa den enkelte elevs verdier
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og interesser — en tjenerfilosofi som
lofter opp og gir verdi til den vi moter.

Disse perspektivene utfordrer den
instrumentelle tilnzermingen til livs-
mestring, og peker mot en skole som
gir rom for livsmestring med utgangs-
punkt i den enkelte elev.

Livsmestring som

pedagogisk praksis

Skal vi lykkes med livsmestring i sko-
len, er det, slik vi forstar det, sentralt
a tenke helhetlig og sammenheng-
ende. Det er ikke tilstrekkelig 4 legge
inn noen timer med livsmestring pa
timeplanen - vi mé skape en skolekul-
tur der livsmestring er integrert i hele
skolens virksomhet. Livsmestring mé
framstd som en barebjelke i skolens
filosofi og praksis. Dette bor innebzere
at leerere i mye storre grad far tid og
rom til & mote elevene med tillit og
respekt. Da ma skolemyndighetene
tenke kritisk over palagt malstyrings-
og vurderingspraksis, som kanskje er
blant de storste hindrene for livsmest-
ring i skolen. Livsmestring mé fa veere
en del av skolens veeremdte.

Et viktig poeng i var studie er at
livsmestring ikke bare handler om
framtiden. Vi lever livet mens vi gar pa
skolen. Derfor ma den vere en arena
der vi opplever mestring, mening og
tilhgrighet nd. Dette fordrer at skolen
tenker annerledes om tid. Livsmest-
ring skjer ikke i isolerte gkter, men i
hverdagslige moter, i samtaler, i fel-
lesskap og i det 4 bli tatt pa alvor som
denvier.

60

Livsmestring som vaeremate

Til slutt vil vi oppfordre til en huma-
nistisk og eksistensfilosofisk forstielse
av livsmestring i skolen. Livsmestring
ber ikke reduseres til ferdigheter og
tolkes for snevert. Det handler heller
om 4 legge til rette for at elevene opp-
lever & ha verdi. Skolen har et ansvar
for 4 veere en livsarena der elevene far

feile, mestre og vokse som hele men-
nesker. Det krever mot til 4 utfordre
etablerte strukturer, og vilje til 4 sette
mennesket i sentrum for pedagogik-
ken. Elevene ma lere om og fa erfaring
med livsmestring. Skal skolen kunne
lykkes, ma livsmestring ikke bare vere
et kunnskapstema, men en mate &

véere sammen pa - en veremate.
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Diktskrivin
emasing DA engelsk

Av Lindy Paulen

Gjennom sju enkle steg kan du engasjere elevar til a skrive tekstar som kan
bidra til a rydde i tankar, finne meining i det dei opplever, og knyte band

med andre.

Folkehelse og livsmeistring vart innfert i leere-
planen som eit tverrfagleg tema grunna fleire
rapportar om aukande psykiske vanskar blant
ungdom (Bakken, 2022). Skulen har med dette
fatt ei ekstra presisering av sitt ansvar for a stotte
opp om elevane si psykososiale utvikling, blant
anna gjennom & legge til rette for at elevane
skal forsta eigne og andre sine tankeprosessar
(Kunnskapsdepartementet, 2017). I kommuni-
kasjonsfaget engelsk har dette temaet ei naturleg
tilhgyrsle gjennom at elevane skal fa hove til 4
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uttrykke seg sjolv og forsta korleis menneske
samhandlar i ulike samanhengar (Utdannings-
direktoratet, 2019). Likevel kan det vere vanske-
leg for leerarar 4 vite korleis ein skal arbeide med
livsmeistring reint praktisk, pa ein mate der ein
ikkje stig utover si rolle og sine evner som leerar
(Lauritzen, Antonsen & Nesby, 2021).

Denne artikkelen er basert pd masteroppgava
Fostering pupils’ “health and life skills” through
poetry writing, der eg utforska konkrete metodar
leerarar kan bruke for & arbeide med livsmeistring
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i engelskfaget ved 4 skrive dikt. Gjennom intervju,
sporjeunderseking og ikkje minst diktskriving,
fekk elevane uttrykke korleis dei opplevde a
skrive dikt, og pa kva mate desse opplevingane
spegla malsettingar for temaet «folkehelse og
livsmeistring».

I etterkant av prosjektet fortalde mange
elevar at skrivinga hadde vore positiv og tanke-
vekkande. Dei mange skrivestartarane som vart
nytta, som a skildre viktige minne, opna opp for
nye perspektiv pa eigne og andre sine tankar. Til
demes uttrykte ein elev som hadde skrive om
sorg, det slik:

Dette fekk meg til 4 tenke pa alle dei gode min-
nene vi hadde saman, heller enn at ho ikkje er
her lenger. Eg oppdaga ogsé at eg hadde unn-
gatt a tenke pa det som hende i lang tid [...].

Eit anna funn var at elevane syntest det var na-
turleg og mindre «kleint» a skrive om kjensler
pé engelsk, og at avstanden eit framandsprak byr
p4, gav rom for ekstra refleksjon rundt tankar og
kjensler. (Paulen, 2025).

Ein plan i sju steg for praksis

i klasserommet

Det fylgjande er tips til korleis ein med enkle steg
kan engasjere elevar til a skrive tekstar som kan
bidra til 4 bade rydde i tankar og knyte band med
andre. Det didaktiske rammeverket er basert
pa teoriar fré fagfeltet «Poetry Therapy», der
skriving vert brukt for a fa auge pa eigne tankar
fra nye vinklar, reflektere over dei og dele dei
med andre (Mazza, 2022). Meir konkret har
Hanauer (2012) sin skrivedidaktikk for elevar
med engelsk som andresprak (EAL) vore ein
sentral byggestein for utforminga av dette skri-
veprosjektet. I tillegg er det brukt skrivestartarar,

skriverammer, og tankar om lerarrolla fri Koch
(1970), Tysdal (2015) og Williams (2011), i tillegg
til sanseoppgéver skapt av var eigen Gro Dahle
(2016).

1. Bli kjent med sjangeren

For 4 skrive dikt ma ein kjenne til sjangeren fra
for av, og eit kvart skriveprosjekt ma starte her
med a gjere seg kjend med kva eit dikt kan vere
i alle sine ulike former, og kva som er typiske
verkemiddel ein kan nytte seg av. Det viktigaste
er a legge vekt pa at eit dikt er ein fri sjanger, der
det essensielle er a fa lesaren til 4 involvere seg
i diktet gjennom & vise heller enn 4 fortelje. Til
dette punktet hgyrer ein klassisk gjennomgang
med lesing, diskusjon og lett analyse av kjende
og mindre kjende dikt

2. Skrive fellesdikt

Neste steg er 4 avdramatisere sjangeren for eleva-
ne. Dette kan til demes gjerast gjennom 4 vise til
Gro Dahle (2016) sine sanseoppgaver i ein video
fra NRK. Her skriv Dahle og programleiarane
dikt i fellesskap, inspirert blant anna av smaken
og lyden av tungene sine. I etterkant kan klassa
skrive fellesdikt basert pd denne metoden, der
leeraren skriv og elevane kjem med innspel til
korleis for eksempel gleda eller keisemd ser ut,
kjennest ut, hgyrest ut, smakar og luktar.

Her er eit utdrag fra eit fellesdikt som vart
skrive av elevane i forskingsprosjektet, der te-
maet var inspirert av stemninga i klassa etter ein
gjennomgang av verkemiddel i dikt. Mange fekk
opp auga for korleis ord kan setje i gang sa ulike
tankar blant elevane.

Boredom

Nothing to do
Boredom is totally grey
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It is flat, black, grey and shiny
Boredom is heavy

Slippery

Tastes like gravel and old coins [...]
Smells like a box of carpolish [...]
No sounds

Silence

Slike fellesdikt skaper engasjement og gjer til at
elevane far storre tru pa at dei kan klare a skrive
sjolv. Derfor kan ein gjerne ga direkte til punkt
3 etter denne gvinga.

3. @ve med ulike skrivestartar

Erfaringane fra skriveprosjektet viste at det er
avgjerande 4 tilby ulike vegar inn i skrivinga, slik
at flest mogeleg kan delta pa ein mate dei kjenner
dei kan meistre. For nokre elevar var det moro
a skrive enkle, sma og gjerne humoristiske dikt.
For andre var det godt & minnast fine dagar ein
hadde opplevd, medan nokre elevar vaga 4 ga
djupt inn i vanskelege erfaringar. Mange hadde
béde nytte og glede av & dele dikta med kvaran-
dre, medan andre helst berre ville skrive for seg
sjolv. I tillegg hadde nokre elevar vanskar med
a setje ord pé kjensler og syntest det vart for
personleg.

Eit enkelt forste skriveoppdrag kan vere 4
nytte Koch (1970) sine skrivestartar. Til demes
instruere elevane om at linjene i diktet kan starte
med «Iused to be» / «but now I am», «Iseem
to be» / «but really I am» eller det meir leikande
«If I'were the snow». Mange kan skrive person-
lege og nyskapande dikt av slike innleiande fra-
ser. Andre kan bruke dei same skrivestartane til
a utforske spraket med humor og fantasi. Uansett
kan resultatet bli spennande dikt som elevane
kan vere stolte av.
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Her er eit utdrag fra eit elevdikt, inspirert av
skrivestarten «I used to be» / «but now Iam»:

| used to be little

| used to not care

| used to laugh about

everything

| used to run around the house

| used to only wear pink and purple
[.]

| used to hate going to bed
because resting was boring

But now I am big

| care

| am serious

I sit in my room all day

| only wear boring colours
black and white

[.]

I love going to bed

because it give me the chance
to go back to my childhood

4. Tenke, gjenoppleve og diskutere

viktige minne fra livet

Ein viktig del av skriveprosjektet er 4 gje elevane
rikeleg tid til 4 tenke over og snakke med andre
om viktige augneblinkar i livet sitt. Dette kan
gjelde store og sma hendingar, glade og triste.
Det kan vere lurt 4 starte med a forst hjelpe ele-
vane til & lage ei liste over fleire augneblinkar og
minne dei har fra livet sitt. P4 denne maten kan
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dei velje fra lista nar dei skal skrive dikt. For dei
som synest dette er vanskeleg, kan leeraren hjelpe
til gjennom a sperje om dei kan skrive ned det
tidlegaste minnet sitt: kva dei tenker pa nér dei
hoyrer ordet «bestemor»; ein augneblink dei
vaga noko dei ikkje trudde dei ville; ein gong dei
hjelpte eller fekk hjelp av nokon; ein gong dei var
lei seg; ein fin ferie. Dette kan resultere i gode
og viktige samtalar i klassa, som kan vekke bade
latter og innsikt.

5. Skrive dikt om viktige minne
Nér elevane no har ei liste av minne, er det pa
tide 4 setje i gang med sjolve skrivinga. Her er
rammene viktige — roleg musikk og god tid er
lurt. Etter at elevane har valt seg ut eit minne dei
vil skrive om, har leeraren ei viktig rolle i a rettleie
dei til korleis dei gjennom spraket kan gjere min-
net levande for lesaren. Dahle sine skrivetips kan
nyttast vidare ved 4 systematisk bruke dei fem
sansane til 4 fortelje om korleis minnet var, og slik
skape ei slags scene. Sporsmal leeraren kan stille,
er saleis: Korleis sdg det ut, kva lydar hgyrde du,
kva lukter var der, korleis kjendest dette ut? Det
er ogsa fint om elevane kan tenke over kva dei vil
fortelje andre med dette diktet, kva diktet seier
om forfattaren sjolv (Hanauer, 2012).

Eit godt eksempel pa & levandegjere eit minne
er dette diktet, der ein elev minnest ein fin dag
med far sin:

It was a warm day

The sun was shining and
heating my skin

My dad for the first time
Took me and my brother
To fish with him

The fresh smell

The breez of wind

The tight grip | had on the row boat
Scared that | would fall off

The hours come and go

While we where sitting there
fishing

For dei elevane som klarer og treng a ga inn
i tema som sorg og tap, sa er Tysdal (2015) si
skriveramme klargjerande. Gjennom stegvise
spersmal kan elevane lere seg a sortere vanske-
lege tankar og erfaringar gjennom til demes a
minnast latteren, spesielle augneblinkar og a
skildre ved a bruke sanseinntrykk og samanlik-
ningar. Samla kan desse stega vere eit verktoy
for 4 arbeide med sorga. Her er eit utdrag fra
slutten av eit lengre dikt der ei slik tilarbeiding
var tydeleg:

Seeing her collapse on the kitchen floor

The hope of her cold hand around my back

In a room full of sorrow

| will always have that one thought in the back
of my mind

Knowing she never heard my last goodbye

6. Revisjon

Som i alle skriveprosessar er revisjon avgjerande
for resultatet, bade nér det gjeld & sortere tankar
og d kjenne at ein har klart a uttrykke kjenslene
slik ein ynskte. Ogsé her har leeraren ein viktig
stottande funksjon. Ifplgje Hanauer (2012) ber
leeraren sporje om eleven foler at diktet pa ein
sannferdig mate gjenskaper minnet slik dei hug-
sar det, og minne om frasen «show don’t tell»,
for a skape dikt som kan best mogeleg fa fram
kjensler og assosiasjonar. Andre elevar kan ogsa
involverast i revisjonsprosessen, om ein kjenner
at klassa er trygge nok pa kvarandre.
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7. Deling og publisering
Det siste steget handlar om a dele ferdige dikt
med andre. Her ber leeraren tenke godt over kva
elevgrupper som kan sitje saman, og pa ein trygg
mate dele dikt med kvarandre. Ei slik deling skal
ha eit meiningsfullt mal med skrivinga og gjev inn-
sikt, meistring og ei kjensle av & bli sett og forstatt.
Samtidig kan deling av dikt vere sarbart og skum-
melt for enkelte. Avhengig av korleis klasse- og
gruppemiljoa er, kan ein dele i mindre grupper,
lage presentasjonar for stgrre grupper eller heile
klassa. Ein kan lage fysiske eller digitale diktbe-
ker, lage film, eller setje saman storre tolkande
opplesingar pa ei scene. Det finst uendeleg mange
kreative moglegheiter, og dette siste trinnet var
for mange sjolve hogdepunktet i skriveprosjektet.

Med desse sju stega har engelskleraren eit
handfast utgangspunkt for 4 arbeide med bade
sprak og livsmeistring i klasserommet. Samtidig
krev bade tematikken og metoden ei bevisstgje-
ring pa at all deltaking ma vere frivillig og ikkje
gjenstand for noka formell vurdering. A skrive
dikt i engelsktimen er ei mogelegheit dei kan
bruke til &4 utforske minne og kjensler pa det
nivéet dei kjenner seg komfortable med, der
leeraren si rolle avgrensar seg til 4 oppmuntre,
hjelpe til med idear og setningsstartarar, og ikkje
minst vise elevane kva dei far til.

Nar leerarar gjev elevane tid og rom til & skrive
dikt - anten i eit lengre prosjekt eller i kortare
okter, far elevane eit verktoy for & handtere tankar

Lindy Paulen er
utdanna lektor i engelsk
didaktikk fra Universitetet i
Bergen og novaerande laerar
ved Gloppen ungdoms-
skule.
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og kjensler som dei kan ta med seg vidare i livet.
Det er gjennom kjenslene vi erfarer verda og
synet pa oss sjolve, og gjennom diktskriving kan
elevane leere 4 mote desse kjenslene med mot og
nysgjerrigheit. A skrive dikt kan derfor sjdast som
livsmeistring i praksis, ein mate a uttrykke seg pa
som hjelper elevane a forsta og finne meining i det
dei opplever. Dette elevsitatet famnar utgangs-
punktet for kvifor diktskriving som metode hgver
godt i samband med folkehelse og livsmeistring:

A skrive dikt er ein flott mate 4 diskutere eigne
tankar pa, som liksom er inne i hovudet ditt.
For der er dei berre tankar, men sa nar du fak-
tisk far dei ned pa papiret, sa kan du sja meir
klart kva du faktisk tenker.
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Av Nina Lazarevic, Bjarg Wiig Naerland og Deborah Larssen

bildeboker

motiverer unge

Fjerdeklassinger produserer selv
undervisningsmateriell som de

Sl’(rlvere prover ut pa fersteklassingene.

Metoden er saerlig motiverende for
elever som strever med a skrive pa

o
leere & skrive pa et frem-
medsprak kan vere en kre-
vende oppgave. Elevene ma

bruke mange ulike ferdigheter - fra
det rent mekaniske til det kognitive
(Brown & Lee, 2015). Skriving inne-
berer bade finmotoriske ferdigheter
og kunnskap om staving, ordforrad og
setningsbygging (Brown & Lee, 2015).
I tillegg ma elevene kunne skape og
organisere ideer (Weigle, 2002). Det
er derfor forstaelig at mange unge
elever, selv de som behersker muntlig
sprak godt, kan oppleve skriving som
utfordrende - og noen ganger vegrer
seg for 4 prove.

Den norske leereplanen legger vekt
pa at elever skal kunne uttrykke seg
skriftlig pa engelsk, «kunne uttrykke
ideer og meninger pa en forstaelig
og hensiktsmessig méte i ulike typer

engelsk.

tekster, pa papir og digitalt» (Utdan-
ningsdirektoratet, 2024). Utviklin-
gen av skriveferdigheter forventes &
folge en naturlig progresjon: fra ord
og enkle fraser til sammenhengende
tekster i ulike sjangre, stottet av kil-
der. Likevel finnes det et gap mellom
kompetansemalene pa mellomtrinnet.
Leerere star derfor ofte uten konkrete
verktoy for 4 stotte denne utviklingen.

Med dette som bakgrunn foreslar
vi & bruke elevgenererte materialer
som en mate & engasjere elevene
pa, samtidig som de far frihet til 4
eksperimentere med sprak og styrke
skriveferdighetene sine. I denne
artikkelen forklarer vi neermere hva
elevgenerert materiale inneberer,
hvordan det kan brukes sammen med
elever som er motvillige til 4 skrive, og
hvordan metoden kan stette narrativ
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skriving allerede pa 4. trinn. Vi trekker
her pa erfaringer fra et longitudinelt
skriveprosjekt gjennomfert innenfor
Dekomp-initiativet'.

Skriving pa engelsk
For 4 utvikle skriveferdigheter i en-
gelsk som fremmedsprak kreves en
kombinasjon av tydelig undervisning,
integrerte lese- og skriveaktiviteter,
samarbeid og meningsfulle prosjekter
som passer elevenes alder og interes-
ser. Nar elevene far strukturert stotte
i form av modelltekster og bevisst
opplering i strategier for selvregule-
ring, blir de gradvis mer selvstendige
skrivere (Shin & Crandall, 2018).
Nyere forskning viser at kjenn-
skap til tema, lokal tilknytning og
autentiske oppgaver er avgjorende
for 4 gke motivasjon og forbedre
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skriveferdighetene (Spanou & Zafiri,
2019). Likevel finnes det fortsatt utfor-
dringer knyttet til skriving i engelsk,
blant annet lav motivasjon, spraklige
forskjeller og behovet for tilpasset
undervisning.

A skape positive

holdninger til skriving

For & mete utfordringene knyttet til
skriveutvikling ber undervisningen
inneholde aktiviteter som er bade
kreative og samarbeidsorienterte.
Dette fremmer indre motivasjon og
gjor skriving mer lystbetont og per-
sonlig relevant (L6pez Nifio & Varén
Piez, 2018).

Tilbakemeldinger fra jevnaldrende
og observasjoner fra leereren er ogsé
viktige faktorer for & styrke moti-
vasjonen, fordi dette fungerer som

stottende elementer i en krevende
prosess. Nar elevene opplever at
oppgavene har en tydelig hensikt, er
de mer tilbayelige til 4 prove. Dersom
sluttproduktet deles med et «ekte»
publikum, for eksempel andre elever,
kan det bidra ytterligere til at elevene
holder fokus og fullfgrer oppgaven.
Nir skriveutviklingen bygger pa
kreative oppgaver, far elevene anled-
ning til & bruke ulike ressurser for a
uttrykke seg. Dette gjor at skrive-
prosessen i storre grad oppleves som
meningsfull og motiverende.

Aktiv lzering

Aktiv leering, med forankring i sosio-
konstruktivistisk teori, innebzrer
at elevene far mulighet til 4 ta valg i
ulike aktiviteter og utvikle egen mest-
ringsfolelse. Dette er serlig viktig for
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Figur 1. Cat history - utkast til bildebok.

elever som strever med engasjement
og motivasjon.

For elever som vegrer seg for a
skrive, kan sma og stottende steg vere
avgjorende. Tiltak som samskriving,
medelevundervisning, tilbakemelding
fra jevnaldrende og bruk av egne tek-
ster i undervisningen bidrar bade til
okt trygghet og ferdighetsutvikling.

Slike aktiviteter ber ha tydelige
mal, men samtidig veere apne nok til
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Figur 2. Cat history - bildebok.
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at elevene kan tilpasse arbeidet etter
egne interesser og ferdighetsniva
(Keen mfl., 2011). Pi denne miten
kombineres struktur og frihet, noe
som legger grunnlaget for aktiv og
engasjerende leering. Vi tror at det &
bruke elevenes egne produkter opp-
fyller mange av disse kravene, og vi
brukte dem derfor pa utvikling av
skriveferdigheter i dette prosjektet.
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Elevgenerert materiale

Elevgenerert materiale kan forstas pa
flere mater. De kan vaere materiale
valgt av elever til bruk i klasserom-
met, elevprodukter som lereren tar
i bruk til undervisningsformal, eller
materiale laget av elever for at andre
elever skal bruke det (McGrath, 2013).
Det viktigste kjennetegnet ved denne
prosessen er at elevene er aktive. De
ma finne lgsninger pa oppgaver som
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medelever har laget, og samtidig reflek-
tere kritisk over eget arbeid — om det
er relevant og interessant. Slik plasserer
materialskaping elevene i sentrum av
leeringsprosessen og bidrar til & fremme
autonomi, kreativitet og delt leering.
Bruk av bildebgker i sprakopplae-
ring er en veletablert praksis bade
i barnehage og pa barnetrinnet
(Mourao, 2016). Som multimodale
tekster (Bearne, 2004, s. 31) formidler

bildebgker mening gjennom samspil-
let mellom skrift og bilder. Denne
kombinasjonen gir mange pedago-
giske muligheter i arbeid med yngre
elever - fra sprakleering til tolkning
og utvikling av flere leseferdigheter
(Ellis, 2018, s. 85). Barn meter mul-
timodale tekster daglig, og nar leerere
gir dem mulighet til 4 uttrykke egne
ideer i dette formatet, serlig pé et
fremmedsprak, blir det styrkene deres
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snarere enn svakhetene som synlig-
gjores (Bearne, 2004, s. 35).

For elever som er motvillige til 4
skrive, kan det & lage bildebeker vaere
en motiverende oppgave. Formatet
gir rom for bade interesse og ferdig-
heter, samtidig som det utfordrer
elevene. Fordi bildebeker er et kjent
uttrykksmiddel, gir de et naturlig stil-
las for struktur og historieutvikling.
Samtidig krever oppgaven mer enn
bare a skrive tekst: Elevene ma velge
et tema, planlegge en historie over
atte rammer (eller sider) og kom-
binere illustrasjoner med skrift. Pd
denne miéten gar de fra 4 veere vanlige
forbrukere av multimodale tekster til
a bli aktive skapere som stotter spra-
kleeringen med tegning, fargelegging
og layout.

Engelsk for 4. trinn - et prosjekt

Hvordan kan vi motivere elever til 4
skrive og lese engelsk pé en menings-
full mate? Pa var skole valgte vi a
gjennomfere et tre uker langt prosjekt
der 4. klasse laget egne bildebgker -
forst til seg selv, deretter til glede for
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Figur 3. Three goats - utkast til bildebok.

1.-klassingene. Erfaringene viser at et
slikt prosjekt gir elevene bade spraklig
utvikling, kreativ mestring og verdifull
trening i 4 bruke engelsk i en autentisk
kommunikasjonssituasjon.

Forberedelse
Prosjektet strakte seg over tre uker.
Vi startet med en felles idémyldring
i klassen for a hjelpe elevene med a
forsta bade formatet og omfanget av
oppgaven. Vi diskuterte spgrsmal
som: Hva kjennetegner en bildebok?
Hvor lang ber fortellingen veere?
Hvordan kan bilder stotte teksten?
Og ikke minst — hvem er mélgruppen?

Siden vi visste at bgkene skulle
leses hoyt for 1. klasse, ble elevene
tidlig bevisste pa at sprak, innhold og
illustrasjoner matte tilpasses yngre
lesere. Dette var seerlig motiverende
for elever som strevde, fordi de visste
at deres ferdigheter ville bli vurdert
av et yngre publikum - og at de selv
hadde en rolle som faddere.

Deretter arbeidet elevene i grupper
og kom med forslag til temaer. Mange
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hentet inspirasjon fra hverdagen,
eventyr, egen fantasi eller favorittfot-
ballspillere. Samarbeidet hjalp dem
med 4 utvikle ideer, fa innblikk i hva
andre planla, og se hva som kunne bli
en spennende historie a fortelle.

Til slutt fikk hver elev utdelt en
A3-bok brettet til dtte sider, der de
skrev sitt forste utkast. Gjennom dette
arbeidet erfarte de hvor mye tekst
som passet til formatet, og hvordan
teksten matte fordeles side for side i
samspill med illustrasjoner. Utkastfa-
sen er avgjorende for skriveutvikling
(Weigle, 2002, s. 22), men ogsa den
mest krevende for yngre elever, serlig
pa et fremmedsprak. Mange ser ikke
umiddelbart poenget med 4 redigere
tekstene sine. Likevel klarte elevene
her & bruke béade spraklige og kogni-
tive ferdigheter til & utvikle tekstene.
De sokte etter nye ord og uttrykk og sa
ikke ut til 4 veere redde for a gjore feil.

Stotte underveis
Vi leerere var hele tiden tett pa under
skriveprosessen. Vi oppmuntret
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elevene, stilte sporsmal som drev his-
torien videre, og ga stotte med ord-
forrad og rettskriving. Vi snakket ogsa
om illustrasjonenes betydning, og
hvordan de kunne gjore fortellingen
lettere 4 forstd. Flere elever trengte
hjelp til idéutvikling, men de var ofte
flinke til 4 stotte hverandre.

Vi satte av god tid til forsteutkastet.
Noen elever skrev flere versjoner for
de ble forngyd. Dette viser hvordan
elevgenerert materiale kan bidra til
bide engasjement og konsentrasjon
om oppgaven, samtidig som det styr-
ker elevenes bruk av engelsk.

Da fortellingene begynte 4 ta form,
gikk vi over til 4 lage de ferdige be-
kene. Her ble fokuset lagt pa tydelig
handskrift, rettskriving og fargerike
illustrasjoner som stottet teksten.

Elevenes arbeid

Det er viktig at lereren folger skrive-
prosessen, og med utkast som disse
far man bedre innsikt i hvor elevene
har oppnadd kompetanse, og hvor
de trenger ekstra stotte. Eksemplene
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viser hvordan elevene kan korrigere
seg selv og prave ut ulike oppsett.

Eleven bak utkastet i figur 1 viser
kunnskap om hvordan man épner en
fortellende tekst, og hvordan man
deler opp historien slik at det ska-
pes forventning om 4 lese videre pé
neste side. Dialogen minner om teg-
neseriestil og viser at eleven mestrer
sjangertrekk fra flere teksttyper. Nar
det gjelder sprakbruken, retter eleven
en typisk feil — verbformen av to be.
Stavematen er stort sett konsistent, og
den storste utfordringen gjelder ordet
another. Dette er ikke uvanlig pa dette
nivaet, da ordet regnes som et «sight
word» (Pinter, 2021) — et av de ordene
yngre elever ofte lerer 4 gjenkjenne
visuelt som en helhet.

Den ferdige versjonen (figur 2) viser
en ekstra forside og et ryddig sluttpro-
dukt som oppfyller kompetansemale-
ne for 4. trinn: «folge enkle regler for
rettskriving og setningsstruktur, skrive
enkle tekster som uttrykker tanker og
meninger» (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2024).
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Et annet utkast (figur 3) viser en
elev som nesten har et ferdig produkt
allerede i utkastfasen. Eleven bruker
en typisk sjangerapning (Once upon
a time), bindeord (first, then, after),
samt bade direkte og indirekte tale.
Teksten folger et repeterende menster
som er vanlig i eventyr og barnerim.
I denne forstand viser eleven en god
sjangerforstielse. Her kommer forde-
len med selvvalgt tema tydelig frem:
en utvidet liste med klesplagg som
béde fungerer som ovelse i ordforrad
og som et verdifullt bidrag for yngre
elever som senere skal hore fortel-
lingen.

Arbeid med lesing

Da bgkene var ferdige, startet en ny
fase: 4 ove péa hoytlesing. Elevene
hadde tidligere erfaring med lesetea-
ter (Drew, 2012), og de hadde erfart
hvordan eving kunne gjore lesingen
bedre. Dermed var de motiverte til 4
ove pa bildebeokene ogsé. Forst leste
de for seg selv, mens lererne ga til-
bakemelding pa uttale, intonasjon og

flyt. Deretter leste de i grupper og ga
hverandre respons pa tempo, tydelig-
het og hvordan illustrasjonene ble
brukt i samspill med teksten. Elevene
erfarte at hoytlesing handler om mer
enn a uttale ordene riktig — det hand-
ler ogsé om & formidle en historie pa
en engasjerende mate. Siden dette var
deres egen historie, gnsket de a gjore
det best mulig.

Selve lesestunden ble gjennomfort
som et fadderprosjekt, si barna kjente
hverandre fra for. Elevene pa 4. trinn
ble delt inn i fem grupper, og hver
gruppe leste for en gruppe 1.-klassin-
ger. Etter at alle i gruppen hadde lest,
byttet 4.-klassingene gruppe, mens
1.-klassingene ble sittende. Pa denne
maten fikk de yngste hore mange ulike
historier, mens fadderne fikk gvd seg
pa a presentere for ulike publikum.
Hele gkten tok omtrent én skoletime.
En ekstra fordel med denne typen
samarbeid pa tvers av klassetrinn er at
det styrker fellesskapet blant elevene
og bidrar til 4 bygge selvtillit.

Respons fra elever

Tilbakemeldingene fra 1.-klassingene
var entydige: De syntes bokene var
spennende, illustrasjonene flotte, og
de var imponert over hvor mye en-
gelsk fadderne kunne. Elevene pa 4.
trinn beskrev opplevelsen som bade
lererik og utfordrende. Flere trakk
frem at det hjalp a lese flere ganger,
slik at de ble tryggere. De erfarte ogsé
hvordan de kunne stgtte hverandre,
for eksempel ved & forklare illustra-
sjonene tydelig, stille sporsmal til lyt-
terne og lese med nok stemmevolum.
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Noen syntes det var litt skummelt 4
lese hoyt, men de fleste uttrykte at de
gjerne ville lage nye boker og gjenta
prosjektet.

Fordeler med et slikt prosjekt

Prosjektet ga elevene mulighet til &
bruke engelsk pé en helhetlig mate.
De fikk gvd seg pa ordforrad, skriving,
hoytlesing og presentasjon, samtidig
som de opplevde mestring og motiva-
sjon ved a skape noe eget (Lo & Hy-
land, 2007). P4 denne miten arbeidet
elevene mot mange av kompetanse-
malene i engelskfaget: «4 lytte til og
forstd ord og uttrykk i tilpassede tek-
ster, delta i samtale om egne og andres
behov, folelser, dagligliv og interesser
og bruke samtaleregler, leke med ord
og uttrykk, lese og forsta tekster»
(Kunnskapsdepartementet, 2024).
Arbeidet hadde en tydelig mottaker (1.
klasse), noe som ga oppgaven mening
og en autentisk ramme. I tillegg fikk
elevene erfaring med hele prosessen
fra idé til ferdig produkt - en viktig
ferdighet ogsa utover sprakfaget.

Etterarbeid for 4. klasse

Etter lesingen oppsummerte vi i klas-
sen, og elevene fikk reflektere over hva
de hadde leert av og likt med prosjek-
tet. Dette ga en verdifull mulighet til
a utvikle metaspraklig bevissthet og
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til 4 styrke elevenes ansvar for egen
spraklering. Som etterarbeid kunne
elevene for eksempel skrive korte
loggtekster om hva de hadde erfart,
eller lage en felles plakat med tips til
hvordan man kan lage og lese en god
bildebok. En annen idé er 4 filme en-
kelte opplesninger (med samtykke)
og bruke dem som leeringsressurser
i senere arbeid med muntlig engelsk.

Hva leerte vi?

A starte med 4 arbeide sammen om
oppgaver, for deretter gradvis a frigjo-
re seg fra stillaset, ser ut til 4 veere en
god tilnerming i arbeid med motvil-
lige skrivere. I tillegg til & styrke sprak-
ferdigheter kan en slik arbeidsmate
ogsa bidra til 4 utvikle klassemiljoet.

Huvis prosjektet skulle gjennomfg-
res pa nytt, ville vi lagt storre vekt pa
planleggingsfasen. Elevene kunne hatt
nytte av a se flere eksempler pé en-
gelskspréklige bildebeker, bade for &
hente inspirasjon til sprakbruk og for a
studere ulike fortellergrep. Vi ser ogsa
at mer systematisk stotte til ordforrad
kunne vert nyttig, for eksempel i form
av en ordliste med vanlige uttrykk og
setninger tilpasset fortellingene.

En annen justering kunne vere a gi
elevene storre valgfrihet i selve utfor-
mingen. Flere maler for layout eller
ulike boktyper 4 velge mellom ville

gitt mer rom for kreativ utfoldelse.
I tillegg kunne vi tilby digitale verktoy
som et alternativ for de som gnsket &
kombinere hindtegnede illustrasjoner
med enkle digitale elementer.

Det kunne ogsé vert en fordel a
sette av en egen okt til & jobbe med
presentasjonsteknikk og det 4 hand-
tere «sceneskrekk». P4 den méten
ville elevene fatt mer trening i & bruke
stemmen, vise frem illustrasjoner og
mete publikum pa en trygg mite, noe
som kunne gjort selve lesesituasjonen
enda mer vellykket.

Prov selv!

A bruke elevgenerert materiale for 4
utvikle skriveferdigheter i engelsk tar
tid. Dette prosjektet ble gjennomfort
mot slutten av skoledret, etter at elev-
ene hadde produsert mange mindre
typer tekster og oppgaver. Likevel
viser samarbeidet, leringen og moti-
vasjonen som oppsto, at denne typen
prosjekter har stor verdi og ber vide-
refpres. Vi anbefaler varmt & prove
ut en slik arbeidsmate, og at man da
selvsagt tilpasser den til egne elever
og eget klasserom.

NOTE

1 Desentralisert ordning for kompetanseut-
vikling i skolen.
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DEBATT

Vi trenger en mer praktisk

JUngdomsskole

22> Av Tor Hammer, tidligere rektor ved Sollerudstranda skole i Oslo

Alle ungdomsskoleelever ber fa et tilbud om et spekter av praktiske valgmuligheter, uten

at det skal veere krav om a sette en «diagnose» pa eleven. Dette eri trad med palegg som

er gitt, men som aldri ble fulgt opp.

Jeg begynte som radgiver pa
en grunnskole i Oslo i 1970-
arene, og deltok i omleggin-
gen fra en 7-arig folkeskole
til den 10-arige grunnskolen,
der den teoretiske realsko-
len ble lagt pa toppen av
grunnskolen. Resultatet var
at mange flere elever falt helt
ut eller utviklet atferdsvan-
sker. Leereplanen fra 1964
hadde riktignok som slagord
at «skolen skulle tilpasses
den enkelte elev». Men 59
ar senere er slagordet frem-
deles bare et slagord.

For 31 ar siden, i lere-
planen fra 1997 (L97), ble
det en storre vektlegging av
praktiske fag. Her heter det
blant annet:

Lokalsamfunnet med
dets natur og arbeids-
liv er selv en vital del av
skolens  leeringsmiljo.

Undervisningen  ma
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generelt initiere kon-
takt til skolens nabo-
lag og gjore bruk av de
ressurser som ligger i
dens omegn [...] ogsa til
lokalt arbeids- og neer-
ingsliv. (s. 44).

Praktisk  prosjektarbeid
kunne til sammen utgjore
opptil to dager i uken (s. 311
0g 313).

Et eksempel pa
vellykket praksis

Jeg var da rektor pa Sol-
lerudstranda skole. Ifglge
intensjonene i L97 kunne
elever pa alle skoler i Oslo
selv velge a delta i under-
visningen pa var skole to
dager i uken. De valgte ut
fra egne interesser og an-
legg og ikke pa grunnlag av
diagnostiserte svakheter og
tilkortkomming. Vi var vel
de forste som begynte med

elevbedrifter. I samarbeid
med bydelen startet vi egen
elevkantine, miljoprosjekt,
reparasjon av bater og
motorer, opparbeidelse og
vedlikehold av parken rundt
skolen, for 4 nevne noen av
de 12 prosjektene skolen
startet. Alt var innenfor
de utvidede valgfagsram-
mene i Lg7. Vi opplevde
at elevene trivdes. De kom
hver dag pa skolen til tross
for en lang skolevei og en
historikk med mye fraveer.
Karakterene pa deres hjem-
meskole, ogsa i teorifagene,
gikk opp. Men vi ble mott
med mye skepsis fra noen i
den daveerende skoleadmi-
nistrasjonen i Oslo og fra en
del skoleledere. Kritikken
gikk oftest pa at vi hadde
for mye praktisk undervis-
ning. Stadig vekk matte jeg
papeke at vi fulgte Lo7 til
punkt og prikke.

Til tross for var suksess
innferte politikere og sko-
lebyrakrater store begrens-
ninger i bruk av valgfag.
Prover fikk mer plass i det
enkelte fag. Ved innforin-
gen av nye lereplaner i
2006 (Kunnskapsloftet)
ble enda flere prover inn-
fort. Men omtrent samti-
dig kom det pélegg fra de-
partementet om 4 innfore
det som het programfag.
Hensikten var 4 gi elevene
en mulighet for en bedre
tilpasset oppleering med
mer praktisk aktivitet eller
fordypning. Dette skulle
ogsa knytte grunnskole og
videregaende skole bedre
sammen. Som i L97 skulle
rammen vere at 25 pro-
sent av elevenes tid skulle
kunne brukes til tilpasset
opplering av de elevene
som valgte det, til sammen
inntil to dager i uken.
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Programfaget - en
uutnyttet mulighet
Palegget om programfag
fra 2006 ble gjennomfort
i den videregaende skolen
og eksisterer der fortsatt.
Men palegget ble, sa vidt
jeg kan konstatere, oversett
og utelatt i grunnskolen
- med Sollerudstranda
skole som et unntak. Alle
vare prosjekter var knyttet
opp mot bestemte utdan-
ningsprogrammer i den
videregaende skolen.

Man kan lure pa hvorfor
politikere og skolebyréikra-
ter har villet gjore grunn-
skolen og yrkesskolen mer
og mer teoretisk og akade-
misk, til tross for de gode
intensjonene i tidligere
leereplaner. Utplassering
i arbeidslivet, eller en
annen alternativ aktivitet,
to dager i uken blir sett pa
som et spesialskoletiltak
som krever et administra-
tivt vedtak med skolepsy-
kolog og utforming av en
individuell oppleringsplan
(IOP).
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Det er reist mye begrun-
net kritikk mot den orga-
niserte spesialundervisnin-
gen for elever med sékalte
generelle lerevansker og
adferdsvansker. Til tross
for at undervisningen oftest
foregar i mindre grupper,
har blant annet professor
Thomas Nordahl dokumen-
tert hvordan elevene far lite
faglig utbytte. Men kanskje
den viktigste innvendingen
er det stigmaet som blir
péfort elevene. De foler seg
stemplet som «tapere» eller
for 4 ha «atferdsvansker».

Professor Einar Skaalvik
undersgkte 2000 skoleele-
ver over § ar for 4 finne ut
hvilke faktorer som sterkest
former elevenes selvbilde.
Det viste seg at det er skole-
prestasjonene som forst og
fremst former deres selv-
bilde. Viktigst & merke seg
i denne undersokelsen er at
det ogsa er en meget sterk
sammenheng mellom darlig
selvbilde og mental helse.

Ansvaret for mye av
dagens uro, mistrivsel og

aggresjon i skolen ma tilskri-
ves skolepolitikerne og sko-
lebyrakratene, med deres
ensidige vektlegging av
teoretiske fag og rangering.
Det er derfor gledelig at
Meld. St. 34 (2023-2024) vil
gjore skolen mer praktisk.
Risikoen er at det samme
skjer na som i tidligere lee-
replaner, der praktiske fag
bare har vaert entusiastiske
blaff, mens teorien har fatt
storre og storre plass.

Status for valgfagene
ma oppjusteres

To av forutsetningene for
en mer praktisk skole er at
status for valgfagene opp-
justeres, og at det er reelle
muligheter for a velge prak-
sis to dager i uken. Elevene
mé kunne velge praksis og
valgfag basert pa egne
evner og anlegg, og ikke pa
diagnostiserte «svakheter»
som skal kureres. Det ma vi-
dere veere folk med fagbak-
grunn som star for elevenes
praktiske opplering, mens
en ansatt leerer har ansvaret

for at eleven far den teore-
tiske undervisningen som
er forutsatt.

Da hver enkelt ung-
domsskole ikke kan tilby
sine elever en bredde i
valgmuligheter for praksis
iarbeidslivet, ma en sentral
enhet palegges ansvaret for
a tilby alle elever et spekter
av praktiske valgmulig-
heter i sin kommune eller
distrikt. Terskelen for 4 ta
i bruk alternative opplee-
ringsarenaer mé vere lav
og ubyrédkratisk (Meld. St.
34 (2023-2024), 5. 69).

Jeg haper at vére politi-
kere skjonner at gjennom-
foring av en mer praktisk
skole er det beste virkemid-
delet for & redusere antallet
uforetrygdede ungdommer.
Dregmmen eller visjonen er
at alle elever skal kunne gé
ut av den 10-drige grunn-
skolen med tro pa seg selv,
overbevist om at de vil greie
seg bra, til tross for at de har
opplevd enkelte nederlag i
de tradisjonelle skolefagene.
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DEBATT

[Tenk gjerne Kritisk
- men sitt stille

22 Av Astrid-Helene Haugli, lektor

Skolen sier den vil utdanne kritiske borgere, men kompetansemalene stopper

ved refleksjon. Nar handling uteblir fra malene, reduseres kritisk tenkning til
teori - ikke demokratisk praksis.

Klimastreikene i 2019
- Fridays for Future-
bevegelsen — er et tydelig
eksempel pa unge
mennesker som ikke bare
forstar, men handler.
Tusenvis av elever forlot
klasserommet for & rette
sokelyset mot manglende
klimapolitisk ~ handling.
Dette var ikke bare klima-
engasjement, det var kritisk
tenkning i praksis omsatt til
demokratisk handling. Og
det er et eksempel pa det
leereplanen sier at skolen
legge til rette for: Elever
skal utrustes til 4 handle pa
bakgrunn av kritisk og etisk
refleksjon.

Da elever faktisk gjorde
det leereplanen sier — om-
satte refleksjon til hand-
ling - mottes de med poli-
tisk motstand. Daverende
statsminister Erna Solberg
uttalte at elevene heller
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burde diskutere dette pa
skolen, og engasjere seg
«pa fritiden». Nettopp der-
for blir paradokset tydelig.
Klimastreikene viste dette i
praksis: Den kritiske eleven
aksepteres, men bare sa
lenge den blir sittende i ro
pa stolen sin.

Kritisk tenkning
uten utlep
I den overordnede delen
av lereplanen (LK20) stir
det at elevene skal utrustes
til 4 handle pa bakgrunn av
kritisk og etisk refleksjon, i
og for fellesskapet. Et sterkt
ideal, men hva skjer nar vi
ser nermere pd rammene
for det som faktisk skal
styre undervisningens inn-
hold og vurdering, det vil si
kompetansemalene?

I min masteroppgave
analyserte jeg alle kompe-
tansemélene i samfunnsfag
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etter 7. og 10. trinn i LK20.
Ingen av malene forutsetter
at eleven tar steget videre til
4 omsette den kritiske re-
fleksjonen i praksis - kun at
de reflekterer og vurderer.
Handlingsdimensjonen er
ikke bare underartikulert,
den er formelt fraveerende.

Nar handling uteblir fra
malsettingene, uteblir den
ogsa i praksis. Dermed redu-
seres kritisk tenkning til en
teoretisk ferdighet — ikke en
demokratisk kompetanse.
Skolen risikerer 4 utdanne
borgere som kan analysere
urett, men som ikke erfarer
at de faktisk kan endre den.

Kritisk tenkning som
«trygg» refleksjon

Dette er ikke bare en
akademisk detalj. I en tid
preget av desinformasjon,
polarisering og globale kri-
ser blir det et demokratisk
problem nar skolen neyer
seg med trygg refleksjon -
uten handling i fellesskap.
Nar elever ikke far erfare at
egen innsats har betydning,

BEDRE SKOLE nr. 2/2026 - 38. &rgang

leerer de indirekte at sam-
funnsdeltakelse er noe
andre gjor. Folelsen av
ubetydelighet far grobunn
- sammen med opplevelsen
av at demokratiet er noe ab-
strakt, og ikke noe man selv
er en del av.

Filosofen John Dewey
(1859-1952) understrekte
allerede pa 1930-tallet at
kritisk refleksjon handler
om hva vi tror - og hva
vi gjor. Kritisk tenkning
forutsetter — og forlenges
i — handling. Likevel ser vi
at skolen behandler kritisk
tenkning som et vurderbart
leeringsmal - noe som lar
seg male og kartlegge. Dette
er ikke tilfeldig. Politisk sett
har vurderbarhet og malbar-
het veert styrende prinsip-
per bak leereplanreformer,
og hva skolen vier plass og
tid til. Dermed ser vi en
dreining mot det som lar
seg enklest male, pa bekost-
ning av systemkritisk brodd,
demokratisk deltakelse og
elevens erfaring av & veere
en aktor i eget samfunn.

Et ideal pa papiret
Samfunnet sier at det on-
sker kritiske borgere, men
i praksis ensker vi kanskje
borgere som tilpasser seg
normene de egentlig skal
utfordre. Resultatet blir en
ufarlig versjon av kritisk
tenkning: refleksjon uten
retning og innsikt uten
konsekvens.

Jeg sier ikke at politisk
aktivisme er den eneste
veien til kritisk tenkning,
men erfaringen ved a bidra
til endring i sma eller store
sammenhenger bygger de-
mokratisk ryggrad og selv-
tillit til 4 handle ut fra egen
refleksjon, stille spersmal
og utfordre urett. Nar elever
far ove pa 4 sette tanker ut
ilivet, styrkes demmekraft
og samfunnsengasjement
- og de fir en opplevelse
av & bety noe for samfun-
net. Nettopp fordi vi er et
demokratisk  fellesskap,
bygges erfaring med med-
borgerskap i felles praksis.

Hvis skolen skal forbe-
rede elever pa en kompleks

framtid, ma vi utvikle med-
borgere som ikke bare tor
a stille spersmal, men ogsé
reiser seg for det de tror pa.
Det krever en leereplan og
en praksis der kritisk tenk-
ning far et utlgp i handling
- ogsa i fellesskap. Dersom
kritisk tenkning skal ha en
handlingsdimensjon, ma
den veaere eksplisitt foran-
kret i kompetansemalene.

Sa la oss vage a sporre:
Onsker vi elever som repro-
duserer kritisk tenkning,
men sitter stille — eller
framtidsborgere som lar
den kritiske tenkningen
munne ut i faktiske hand-
linger?
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Kapitler fra nytt
utdanningshistorisk
nettverk

>))> Henrik Edgren og
Brit Marie Hovland (red.)
Nye stemmer i norsk
utdanningshistorie
Fra 1800-tallets nasjonalisme
til var tids usamtidige
utdanningsreformer
Cappelen Damm Forskning
205 sider

AV THEO KORITZINSKY
STATSVITER, FAGBOKFORFATTER OG
LARERUTDANNER

Denne bokas ni
kapitler felger opp
foredrag fra den
forste norske ut-
danningshistoriske
konferansen i 2023.
Den ble arrangert
av «Nettverk for
norsk utdannings-
historie» dannet i 2022. En ny konferanse
ble avholdt i januar, altsa i starten av et ar
der vi igjen far en konfliktfylt herings- og
beslutningsprosess om revisjon av gjel-
dende laereplan for norsk grunnutdanning
- eller et helt nytt planverk.

De temaene som tas opp, er sveert
ulike i innhold og form. | denne bok-
omtalen gar jeg naermere inn pa de fire
kapitlene jeg har starst forutsetninger for
a mene noe om.

Ny leereplan - igjen?
Siden Mgnsterplanen fra 1974 har vi fatt
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helt nye nasjonale laereplaner rundt
hvert tiende ar: M87, L97, LK06, LK20 - i
tillegg til mindre revisjoner blant annet
i 1985, 1999 og 2013. Det har dels vaert
store forskjeller mellom lzereplanene
blant annet i kunnskaps- og laeringssyn;
grad av faglig og metodisk detaljering;
vekt mellom faglig kunnskap, metodiske
ferdigheter og holdningsdannelse; or-
ganisering av fagene, rom for fler- og
tverrfaglige opplegg og balansen mel-
lom lokalt, nasjonalt og globalt lerestoff.
Noen av disse temaene er berort i flere
av denne bokas kapitler. Szerlig to av
kapitlene handler om nyere norsk lee-
replanhistorie.

Geografifagets historie

| kapittel 5 skriver Erlend Eidsvik om
«Geografi og geografisk tenking i norsk
grunnutdanning - eit historisk riss». Det
er blitt et svaert opplysende, ryddig og
velskrevet kapittel. Han starter med
innfgringen av geografifaget i latinsko-
len fra 1739, deretter da det fikk status
som eget fag i folkeskolen fra 1889, og
til slutt geografi som ett av tre likestilte
samfunnsfag fra L74. Eidsvik dokumente-
rer tydelig hvordan geografifaget, kanskje
seerlig i M74 og M87, blir preget av viktige
faglige og politiske temaer i samtiden:
forurensninger, natur- og miljgvern, ulike
og urettferdige levekar i deler av verden,
utviklingsbistand fra nord til ser, fordom-
mer og rasisme overfor andre folkeslag
m.m. Han nevner i en setning at geo-
grafiens globale perspektiv «adresserer
stereotypiseringa av andre verdsdelar,
folkegrupper og levesett, noko lerebg-
kene under fgrre laereplan i stor grad
gjorde» (s. 91).

Godkjente fordommer og rasisme
Her far jeg lyst til & bruke litt mer plass
enn Eidsvik pa a falge opp hvordan selv
skolemyndighetenes godkjente laerebo-
ker i geografi kunne spre stereotyper og
fordommer. [Det var offentlig godkjen-
ning av slike beker fram til &r 2000.) La
meg ta eksempler fra to mye brukte geo-
grafibgker for a understreke hvor utbredt
dette var. | seminarierektor Schulstads
leerebok i geografi for leererutdanning
og folkehagskoler fra 1912, senere brukt
i flere tiar, far vi disse stereotypene pre-
sentert, her forkortet:

Nordmanderne er de hgieste av alle
europeiske folk, og bare svenskene har
ligesaa stor brystkasse. Italienerne er
meget livlige og selskabelige, de
tager livet som det er, uden drgmmer
og leengsler. Deres blod kommer lett
i kog, og da sidder dolken lgst. Som
alle sydeuropeere er de grusomme
mod dyrene. Hottentottene er smaa,
magre og meget lavtstaaende folk
med brungul hud. De er overmaade
uciviliserede. Intet folkeslag paa det
afrikanske fastland har med sin haard-
nakkede uimodtagelighet mod Guds
ord, i den grad brakt vaare europeiske
misjonaere til randen av fortvivlelse
som disse folk.

Afrikanere er nevnt ogsa i et nyere sitat,
forkortet av meg. Det er fra Fagerjords
geografiske lesebok, utgitt av Gyldendal,
offentlig godkjent i 1948, men mye brukt
utover pa 1950- og dels 1960-tallet:

Na skal vi ta oss en tur gjennom den
verdensdelen negrene hgrer heime
i. Her bor kvite folk som har flytta til
Afrika for & sette arbeid i gang og nytte
ut jorda, skogen og malmgruvene. Enna
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gar nok de fleste innfedte med bare ei
lita skinnbot pa baken eller med et
magebelte av korte grasdusker. Men vi
mater ogsa barbeinte svartingar med
blank flosshatt, stiv snipp og moderne
vinterfrakk. De likner helst apekatter pa
et sirkus.

Dette ble trykket i 1948, aret da FNs men-
neskerettserklaering ble vedtatt. Utgitt
av Gyldendal Norsk Forlag. Godkjent av
utdanningsmyndighetene.

Slikt vil ikke bli publisert na. Likevel:
En ansatt radgiver for FrPs medlem i
Utdannings- og forskningskomiteen
hevdet nylig i en uformell samtale med
noen journalister at «<norskpakistanere er
malbart minusvarianter». Han har senere
beklaget og tatt avstand fra uttalelsen.
Men episoden og debatten som fulgte,
minner oss om hvor viktig det er at sko-
len motarbeider etniske og nasjonale
fordommer og stereotyper.

O-fagets forsgk pa fagintegrering

| mgnsterplanene fra 1974 og 1987 var
det apning for et sakalt orienteringsfag
(O-fag) pa barnetrinnet. Enkelt sagt
skulle de inneholde emner fra natur-
og samfunnsfagene som med fordel
kunne behandles fler- og tverrfaglig.
Mye kritisk kan sies om dette, szerlig
pa vegne av bade geografi og naturfa-
gene som fikk liten plass i mange O-
fagleerebgker. Men Eidsvik er her, som
i flere andre sammenhenger, forsiktig
i sin kritikk. Han er mest grundig ngk-
ternt beskrivende. Andre har kritisert
O-faget, saerlig de mest brukte leere-
bekene i O-fag, for a veere mer «tverre
mot fagene» enn tverrfaglige. De mest
brukte bgkene hadde flest kapitler som
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var klart et av samfunnsfagene eller av
naturfagene. Sagt polemisk: Den eneste
trdden i bgkene var i innbindingen. Men
ut fra de tverrfaglige intensjonene med
O-fag i leereplanene papeker Eidsvik
med rette sammenhengene mellom
flere av O-fagemnene i M74 og M87 og
de tre tverrfaglige hovedemnene i den
overordnete delen av LK20: folkehelse
og livsmestring - demokrati og medbor-
gerskap - baerekraftig utvikling.

Geografifaget svekket i LK20
Samtidig dokumenterer han gjennom
analyse av LK20, sammenlignet med
tidligere leereplaner, at

Samla sett har nivaa av geografisk
tenkning blitt redusert i LK20 [...]. Dette
er eit paradoks nar vi tek i betraktning
dei store utfordringane som grunn-
utdanninga skal adressere, slik som
ressursbruk, klimasparsmal, saman-
hengar mellom natur og samfunn, og
rettferd. Det at eleven orienterer seg
romleg - med lokal forankring for & gi
globalt utsyn - er grunnleggande med
pa a gi eksistensiell meining og eit godt
fundament til a forsta, vere og handle i
verda. (side 102)

Jeg liker slike «programerklaeringer» om
geografifagets betydning. Vi far hape at
de som framover skal revidere eller ny-
skrive laereplaner for grunnutdanning og
leererutdanning, lar seg pavirke.

Koblinger mellom Kunnskapsleftet
og grunnskolelaererreformen

Et viktig tema i utdanningshistorien er for-
holdet mellom endringer i skolen og end-
ringer i leererutdanningen. Tobias Werler
behandler dette i et grundig empirisk og

teoretisk kapittel om «samtidig usamtidig-
het». Han beskriver sitt bidrag slik:

| dette kapittelet utfgrer jeg en
historisk-teoretisk analyse knyttet til
temporalitet for 3 undersgke fenome-
net «<samtidig usamtidighet» innenfor
politisk initierte utdanningsreformer
som har til hensikt & forbedre skolens
effektivitet og funksjonalitet. Tempora-
litet brukes i denne artikkelen for a ka-
rakterisere tidsspesifikke kvaliteter ved
sosiale systemer. Begrepet «samtidig
usamtidighet» (Block 1991) brukes for
3 beskrive den manglende gjensidige
forstaelsen mellom ulike delsystemer.
(side 62]

Noen lesere, som jeg, kan nok slite litt
med ordbruken her.

Werler kobler drgftingen til ulike re-
formbglger, nasjonalt og internasjonalt,
0g gar naermere inn pa de siste leereplan-
reformene for skolen og laererutdannin-
gen. Hans konklusjon er blant annet at

De to utdanningssystemene har ulik
tidsmessig opprinnelse, noe som betyr
at de har utviklet seg i ulikt tempo eller
har blitt pavirket av ulike historiske kon-
tekster. [...] Varierende intern logikk og
dynamikk ble forarsaket av spesifikke
leererutdanninger og leereplaner. Dette
resulterte i motstridende tilnaerminger,
mal og metoder som hindret samarbeid
mellom ulike deler av utdanningssys-
temet. (s. 78)

Dette er til & forstd, generelt. Men jeg
skulle gjerne sett en enda mer konkret
gjennomgang og drefting av hvilke
hindringer og muligheter en har, hvis en
vil koordinere de viktigste verdiene, mal-
retninger, fag og arbeidsmater i skole og
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leererutdanning. | alle fall byr kapittelet
pa noen utfordringer for de utdannings-
myndighetene som skal styre bade skole
og leererutdanning i ara framover.

Anna Rogstad arbeidet ikke alene
Willy Aagre er langt fra «<en ny stemme»
i norsk utdanningshistorie. Han har
skrevet en rekke artikler og fag- og laere-
bagker, blant annet biografier om de to
sveert viktige reformpedagogene Anna
Rogstad (1854-1938] og Anna Sethne
(1872-1961). | kapittel 7 skriver han enga-
sjerende, konkret og lettlest om en helt
sentral problemstilling innenfor historie-
faget: Hvor stor vekt skal en forsker,
forfatter eller laerer legge pa det enkelte
menneskes betydning i historiens lep?
Bertolt Brecht formulerte det slik i noen
strofer fra diktet «<En lesende arbeiders
sparsmal» Den unge Alexander tok India.
Han alene? Caesar slo gallerne. Hadde
han ikke engang med seg en kokk?
Fredrik den andre seiret i sjudrskrigen.
Hvem seiret bortsett fra ham? Sa mange
historier. 53 mange sparsmal.

Aagre skriver i sin introduksjon at en
av utfordringene ved a skrive biografier
er at «personen som omtales og drgftes
fort kan bli for enestaende, bade i bil-
ledlig og bokstavelig forstand av ordet.
Det som da kan komme i bakgrunnen, er
den betydning som de sosiale, kulturelle
og faglige nettverkene som regel har»
(s. 126). | dette kapittelet gjennomgar
han grundig nettverkene rundt Anna
Rogstad, som han skrev en biografi om
i 2024. Han legger hovedvekten pa det
langvarige samarbeidet og den per-
sonlige kontakten mellom Rogstad og
Anne Holsen (1856-1913] - og trekker inn
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sosiale, kulturelle og politiske forhold
som stgttende bakgrunn for begges
innsats innenfor kvinnebevegelsen,
leererorganisasjonene og reformpeda-
gogikken.

Kapittelet er en faglig forngyelse a
lese. Sa grundig og levende tidskarak-
teristikker. Sa konkret dokumentasjon
av vennskap og samarbeid mellom
Rogstad og Holsen. Og sa treffende
konklusjon:

Kan det veere sa enkelt at nar to sa
rikt utrustete personer jobber sa godt
sammen som Holsen og Rogstad
gjorde, samtidig som de har et sterkt
kollektiv i ryggen, vil de kunne lykkes
i & gjennomfere uvanlig mye? (s. 142)

En pedagogisk studiesamling i drift

| kapittel 1 beskriver og beklager bokas
to redaktgrer, Henrik Edgren og Brit
Marie Hovland, den behandling Norsk
pedagogisk studiesamling har fatt av
ulike myndigheter gjennom hundre ar.
Skriftlige kilder er jo de viktigste empi-
riske ressursene for historisk forskning.
Etter a ha lest dette kapittelet er jeg full
av beundring for den grundighet, talmo-
dighet og tidsbruk som ligger bak dette
faglige detektivarbeidet.

Starten pa samlingen skjedde i ar
1900 med det nyopprettete Kristiania
Folkeskolers Museum. Det ble etterfulgt
i 1921 av Norsk skolemuseum. Deretter
ble samlingen gjennom de neste hun-
dre dra utvidet og innskrenket; delt og
samlet igjen, flyttet fra sted til sted med
varierende institusjonell tithgrighet. Den
var helt eller oppsplittet innom Universi-
tetsbiblioteket i Oslo, Pedagogisk fakultet
ved UiO, Nasjonalt leeremiddelsenter

og andre organer under Kirke-, utdan-
nings- og forskningsdepartementet osv.
I mangel av en leservennlig kronologisk
oversikt, altsa en arstalltabell, ville det
veert sveert tidkrevende for en anmel-
der & fa med seg alle de institusjoner
som ble overlatt studiesamlingen, helt
eller delvis, i hvilken rekkefglge og hvor
lenge. Viktigere og mer konstruktivt er
det d understreke noen av forfatternes
konklusjoner (s. 36):

Interessen for utdanningshistorie som
vitenskapsfelt igjen har vokst det siste
knappe tiaret. | denne konteksten
representerer restene av Norsk Skole-
museum og Pedagogisk studiesamling
bade en revitalisering av den pedago-
giske bokhistorien, en utdanningshis-
torisk mulighetshorisont for & beskrive
pedagogikk og humaniora som fagfelt,
og et historisk kunnskapsgrunnlag for
norsk skolepolitikk og laereplantenkning.

Som helhetlig bokprosjekt er denne ut-
givelsen viktig. Noen kapitler kan med
fordel bli pensum eller anbefalt lesning i
leererutdanningen, for eksempel kapittel
4,5 0g 7. Boka ber for gvrig finnes pa alle
skolers leererbibliotek - sammen med
informasjon om dannelsen og planene
framover for Nettverk for norsk utdan-
ningshistorie.
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A trene argumentasjon

>)) Anne Kristine @greid
og Kristin Torjesen Marti
Argumentasjon i skolen
Hva, hvordan og hvorfor
Universitetsforlaget
178 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

Argumentasjon
kan brukes til sa
mangt: overbevise
andre, bli enige,
kunnskapsutvik-
ling og deltakelse
i demokratiet. A
kunne argumen-
tere er med andre
ord viktig kompetanse - ogsa for de unge.
Hvis barn og ungdommer skal laere god
argumentasjon, ma de fa gve i et klas-
serom, fastslar Anne Kristine @greid og
Kristin Torjesen Marti i boka Argumen-
tasjon i skolen. Hva, hvordan og hvorfor.
Forfatterne er begge fgrsteamanuensiser
ved OsloMet og har felgende siktemal
med boka: «[...] gi lzerere og lzererstuden-
ter kunnskap om hva argumentasjon er,
hvorfor det er viktig, og hvordan man kan
arbeide med argumentasjon i klasserom-
met» (s.9).

En nyttig og nedvendig ferdighet

De unges verden preges av krig og kon-
flikt, informasjonsflom og falske nyheter,
sosiale medier, visuell kommunikasjon
og KI. For 3 handtere dette trenger barn
0og ungdom kunnskap om samfunnet,
og ferdighet i demokratisk deltakelse.
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Samtidig viser flere undersgkelser ifglge
@greid og Marti at mange elever i norsk
skole viser engasjement, men har lite
kunnskap om demokrati og demokra-
tiske prinsipper. Forfatterne beskriver
0gsa hvordan elever ofte argumenterer
pa grunnlag av felelser, egne erfaringer
og tilfeldige assosiasjoner, og en del er
redde for & si noe feil. De to henviser
dessuten til undersgkelser som viser at
barn og ungdommer er flinkere i muntlig
argumentasjon enn skriftlig. Unges argu-
mentasjon er ofte preget av overtalende
argumentasjon og jeg-skjevhet. Dette
star i motsetning til en argumentasjon
som bygger pa fornuft, og som er etter-
pregvbar med argumenter som forholder
seg til problemstillingen. De slar fast at
malet i skolen bar vaere a trene pa denne
typen argumentasjon, og viser leserne
hvordan blant annet logikk, retorikk og
Toulmins argumentasjonsmodell kan
vaere nyttige verktay.

Stor faglig tyngde

@greid og Marti tilbyr mye informasjon i
Argumentasjon i skolen. Boka har ni ka-
pitler som er delt i tre hoveddeler. Fgrste
hoveddel tar for seg hva argumentasjon
er, og hva vi vet om elevers argumen-
tasjonskompetanse. Andre hoveddel
dreier seg om klasseromspraksis, og tar
utgangspunkt i argumentasjonens situa-
sjon, sak og struktur. Leserne mater blant
annet forslag til temaer som kan egne
seg for argumentasjonstrening i skolen,
og forfatterne trekker frem blant annet
klima og norsk ulvedebatt som egnede
emner. De understreker ogsa betyd-
ningen av autentiske argumentasjons-
mottakere og -situasjoner. «[...] kvaliteten

pa elevenes argumentasjon gker nar de
vet hvem de skal overbevise», forklarer
@greid og Marti (s. 51). Siste hoveddel
omhandler det forfatterne betegner
som «spesifikke aspekter ved argumen-
tasjon» (s. 17). | denne hoveddelen finner
vi informasjon om visuell og multimodal
argumentasjon, argumentasjon i ulike fag
o0g pa tvers av fag, og dessuten et kapit-
tel om hvordan laerere kan vurdere elev-
ers argumentasjon. Samlet sett er boka
grundig, informasjonstett og detaljert.
Den har basis i teori og forskning, og gir
leserne mange forslag til videre fordyp-
ning i temaet.

Setter sgkelys pa klasseromspraksis

| Argumentasjon i skolen blir det brukt
en mengde ulike tekstressurser: | tillegg
til brodtekst mgter leserne blant annet
mange referanser, eksempelfortellinger,
oppsummeringsrammer, bilder, tabeller,
diagrammer, farger og forskjellige bok-
stavformer. Det er ogsa stor variasjon i
bokas eksempler: Utdrag fra elevtekster
er hentet fra forskjellige klassetrinn, og
faksimiler fra nettet favner aktuelle te-
maer som norsk politikk, Epstein-saken
og president Trump.

De mange faglige emnene som blir
behandlet i boka, rundes alle av med
et punkt forfatterne har kalt «i praksis».
Under denne overskriften finner leserne
forslag til argumentasjonstrening i klas-
serommet. Vi mater velkjente tilnzer-
minger som bruk av skriverammer og
modelltekster, ulike typer analyse, klas-
seromssamtaler, samskriving og tverr-
faglig arbeid - foruten rollespill og bruk
av multiple tekster som utgangspunkt
for argumentasjon. Sakalte memer har
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fatt en del plass i bokas siste hoveddel,
der forfatterne blant annet tar for seg
hvordan man kan jobbe med memer i
skolen, og skisserer et prosjekt som tar
for seg denne tekstsjangeren. @greid og
Marti presenterer gjennomgaende over-
sikter med viktige punkter og innspill for
argumentasjonstrening i klasserommet,
sd blir det opp til leererne & konkretisere
og tilpasse disse til egen undervisning.
Argumentasjon i skolen. Hva, hvorfor
0g hvordan understreker at argumen-
tasjon, som alt annet, krever trening
- og denne treningen ber de unge fa i
klasserommet. Gjennom & presentere
hensiktsmessige mater a argumentere
p3, ulike argumentasjonsteorier og argu-
mentasjonsmodeller, legger forfatterne
til rette for at leseren skal kunne fa til en
variert og malrettet argumentasjonstre-
ning i forskjellige sammenhenger og fag.

Skriveverktay for
mange slags tekster
0g skrivere

22> Frida Almgvist

Skrivelyst
En bok for deg som
ikke liker & skrive
Fagbokforlaget
147 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

Leerere driver skriveoppleering pa alle
klassetrinn. Vi ma ogsa skrive selv: opp-
gaver, rapporter, innkallinger, vurderinger
og ganske mye mer. Iblant tar det tid a
fa ordene ned pa skjerm eller papir: Hva
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mener,
fa Leah og Lucas i
gang med skrivin-
gen - slike spars-
mal kan skape
sma og store
skrivesperrer. Boka Skrivelyst tilbyr hjelp
bade til egen skriving og skriveopplee-
ring for elever. Forfatteren Frida Almqvist
henvender seg til en bred lesergruppe og
har to hovedmal med boka: «Det farste er
3 gjere deg mindre selvkritisk», og «Det
andre malet er 4 gi deg skrivelyst» [s. 12).

Liten, luftig og lettlest

Forfatteren av boka Skrivelyst er desig-
ner med doktorgrad i tjenestedesign. Det
preger boka. Pa forsiden er bokstavene i
hovedtittelen plassert hulter til bulter, og
inviterer til undring og bokstavlek. Bokas
fire kapitler innledes med et skilleark i
intenst blatt og sender tankene til hav og
himmel, opplevelse og fantasi. De fire ka-
pitlene er organisert slik: | farste kapittel
presenterer forfatteren ni grunnleggende
skriveprinsipper, deretter falger et kapit-
tel om skriveredskaper. Tredje kapittel
bestar av en mengde skrivemetoder, og i
siste kapittel far leserne del i skrivehisto-
rier fra forfatterens praktiske utpreving av
skrivemetodene. Almqvist har ikke slgst
med farger, figurer eller bilder i boka; pa
den maten blir de visuelle elementene
som er brukt, desto mer igynefallende.
Mye tekst er satt punktvis opp, ofte ett
punkt per side, og resten av siden er
blank. Sammen med tomme rom er font
og skriftstarrelse 0gsa meningsbaerende

i boka. Blant annet har ordet vent (s.
40] fatt en hel side, og det samme har
dette Hemingway-sitatet: The first draft
of anything is shit [s. 21). | sum gjer ut-
formingen at boka virker luftig og lett
tilgjengelig for leserne.

Mye innhold pa liten plass

Beskjedent sidetall og luftig tekstoppsett
kan gi et inntrykk av at boka har lite inn-
hold. Etter mitt syn stemmer det darlig.
| Skrivelyst finner man grunnleggende
tenkning om skriving og skriveopplaer-
ing, og det blir henvist til relevant teori
og forskning. Blant dem det vises til, er
Olga Dysthe, Kare Kverndokken, Toril Moi
og Gro Dahle - dessuten internasjonale
teoretikere og forfattere som Robert
McKee, Daniel Pennac og Don Delillo. Bak
i boka presenterer forfatteren referanser,
og hun kommer dessuten med lesetips
- forslag til baker som «kan hjelpe deg til
& bli en bedre skribent» (s. 148). Almqvist
understreker blant annet prinsippet om at
lesing og skriving herer sammen, og hun
sier det ganske enkelt: «Hvis du vil utvikle
skriveferdighetene, kan du begynne med
a lese men» (s. 24). Dessuten poengterer
hun at vi skriver for a bli forstatt, ikke for
a vise hvor flinke vi er. | tillegg til teoretisk
fundament og skriveprinsipper inneholder
Skrivelyst svaert mange redskaper for skri-
vetrening, og kapittelet om skrivemetoder
har fatt mest plass i boka. | metodekapit-
telet kan leserne blant annet finne forslag
som «automatskriving», «parkeringsplass
for tanker», «<ankere» og «skriftlig hviske-
lek». | sluttkapittelet, «Skrivehistorier»,
presenterer forfatteren refleksjoner fra
en del av dem hun har undervist, og der
finner vi blant annet disse ordene: «Du har
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gvelser som gjer skriving gey, og jeg feler
jeg mestrer det bedre» (s. 138).

Det skjer ofte noe magisk

i et klasserom

Skrivelyst bygger pa forfatterens egne
erfaringer fra forfatterstudiet i Bg, dessu-
ten utprgving av skriveverktgyene blant
annet pa designstudenter pa Hagskolen
Kristiania og bedriftsansatte. Sa kan man
undres: Er innholdet i denne boka da
egnet i skolen? Mitt svar er «ja». Mange
av redskapene og skrivemetodene som
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blir presentert, kan brukes direkte fra
mellomtrinnet og oppover. Eksempler
pa slike metoder er blant annet «au-
tomatskrifts og «skrivestafett». Andre
metodeforslag kan trenge litt tilpasning
til elevenes alder og hensikten med
skrivingen far metodene egner seg til
skolebruk. Leereplanverket anbefaler at
elevene samarbeider i ulike skriveproses-
ser, og i Skrivelyst blir bade tekstdeling
0g samskriving heiet fram. Almaqvist
presenterer flere skrivemetoder der ulike
former for samskriving er et element, og

Bestill

2026

1 1. februar / 13. mars
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viser til gode erfaringer med samarbeid
i skrivearbeid: «Det skjer ofte noe magisk
i et klasserom nadr man far hgre andres
tekster», skriver hun (s. 127).

Skrivelyst er en verktoykasse for
mange slags tekster og skrivere. Boka
tilbyr ogsa mye moro som kan gjere
skriving enklere og mer lystbetonet,
bade for elever og leerere. «Verktgykas-
sen» er tiltalende «pakket inn» med gjen-
nomtenkt, interessant og lesertilpasset
layout. | sum gjgr dette Skrivelyst til en
bok som er godt egnet for skolebruk.
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_eseboq for folkeskolen og
folkehjemmet ¥

| 1863 kom den farste av de senere legendariske lesebgkene av s
prost P.A. Jensen ut. Underlig er ikke navnet pa forfatteren nevnt

i bokene. Det ble raskt strid om dem. Jensen hadde nemlig tatt *
med tverrfaglige og skjgnnlitterzere tekster. Han hadde til og med by

inkludert eventyr og bondefortellinger. Dette brgt med tradisjonen, fﬁ “" Eﬂ:i‘l fﬂ: 0q hi ”.: l’”iﬂ]] ”H‘f
som tilsa at bibelske tekster skulle ha en vesentlig plass. «Bibel- : "
beltet» protesterte. Men bgkene var blitt «<Udgiven efter offentlig
Foranstaltning». Stortinget hadde bestemt dette. Lesebgkene ble

fﬂ‘f:’hﬂg

etter hvert meget folkekjzere. Bt asiis
Da Theodor Caspari gjenga historien om den siste omgangs- | Hich -
skoleleereren, Knut Skulin, s3 hadde han med et vers som handlet [ = e e offentlly feranp slintag,
om P.A.Jensens lesebok:
«Ja, boka hass Jensen,» sa Skulin og sa - :
LTeRje floletrin,

rundt om seg i stua med glasaugo p3,

«en merkedag er ho i grenden. -

Ho leerar oss alt som pa jorderik skjer -
Jau na er oss berga, kva treng oss vel mer

enn Jensen og Almuevennen!»

Eriftienia
3. &, Q‘-‘thulﬂlrrhu.
Lgsg

Layoutmessig hadde bgkene svaert mye tekst satt med latin-
ske bokstaver. Dette var ogsa et stridstema. Kampen mellom
«latinere» og «gotikere» toppet seg i 1906. De siste lesebgkene
med rudimenter av gotisk tekst kom rundt ferste verdenskrig.

Bedre Skole har i denne serien gitt lederen for Haugesamlingen ved Universitetet i Innlandet,
farsteamanuensis em. Knut Stale Hauge (knut.hauge@inn.no), i oppdrag a trekke fram
interessante laeremidler og konkretiseringsobjekter fra norsk skolehistorie.
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